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Résumé
Quelles  sont  les  valeurs  fondamentales  que  les  enseignants  attachent  à  l'institution
scolaire? C'est à répondre à cette question que s'attache le présent travail de mémoire. Pour
ce faire est mise en place une démarche de type essentiellement exploratoire.
Pour  parvenir  à  révéler  les  valeurs  profondes  qu'associent  les  enseignants  à  leur
institution, les sujets de l'étude ont été soumis à une critique radicale de l'école, sous la
forme d'un résumé de l'ouvrage «Une société sans école», d'Ivan Illich. L'auteur y constate
des tares fondamentales et propose sa suppression.
A  partir  de  l'analyse  de  14  entretiens  individuels  menés  avec  des  enseignants  (4
enseignants-étudiants  à  la  HEP  et  10  enseignants)  se  dégagent  certains  éléments  de
réponse, structurés par une typologie de différents types d'enseignants, selon leur rapport  à
l’institution. 
Le premier type d'enseignants, composé par 4 sujets, considère que l'école offre plutôt
un cadre positif pour l'éducation. Le deuxième type, constitué par 10 sujets, considère au
contraire que l'école est un cadre problématique, et qu'il n'est viable que par la marge de
liberté qu'il laisse aux enseignants. Ce deuxième groupe se divise en deux-sous-groupes.
Le premier, constitué par deux sujets, considère que des alternatives non-institutionnelles à
l'école  -  à  côté  d'une  nécessaire  institution  publique  -  peuvent  être  bénéfiques.  Un
deuxième, constitué par 8 sujets, considère que l'enseignement ne peut se passer d'une
institution, qui doit cependant être réformée. A l'intérieur de ce deuxième sous-groupe, 4
sujets considèrent que ce n'est que dans le cadre d'une école publique que ces réformes
doivent avoir lieu. Pour un sujet, des institutions alternatives peuvent ou doivent co-exister
avec  l'école  publique.  Pour  les  4  derniers  sujets  de  ce  sous-groupe,  les  entretiens  ne
permettent pas de trancher cette dernière alternative.
Les  entretiens  et  cette  typologie  montrent  qu'existe  une  insatisfaction  quant  à
l'adéquation entre les valeurs éducatives d'un certain nombre d'enseignants et l'institution
scolaire.  Ils  montrent  également  que,  malgré cette  tension et  de manière apparemment
contradictoire,  l'institution  scolaire  –  et  en  particulier  l'école  publique  –  demeurent
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Glayre & Mrazek 1.Introduction
1. Introduction
1.a. Structure générale du mémoire
Ce n’est que lorsqu’il est sorti de l’eau que le poisson prend conscience qu’il vivait dans un
milieu bien particulier ! De même, nous considérons notre société et nos institutions comme
évidentes.  Ainsi,  l’institution  scolaire  est  ressentie  comme  naturelle,  incontournable  et
nécessaire.  Les  débats  qui  prennent  place  dans  l’espace  public  -  comme  chez  les
professionnels de l’éducation - discutent différentes pédagogies, réfléchissent à la meilleure
manière pour l’institution scolaire d’atteindre les buts qui lui sont fixés, commentent le plan
d'étude, critiquent les conditions de promotion, etc. Mais l’institution elle-même et certaines
de  ses  valeurs  profondes  ne  sont  que  rarement  explicitées,  et  encore  moins  débattues.
Pourtant, des cadres de réflexion et des réalités alternatifs existent. Pour ce travail, nous nous
sommes appuyés sur l’œuvre d'Ivan Illich (1926-2002), dont nous reparlerons plus loin.
Que se passe-t-il lorsque l'on tente de « sortir le poisson de l’eau », par quel chemin va-t-il
chercher à y retourner ? C'est dans ces questions que réside le cœur du présent travail. En
mettant  des  enseignants  face  à  une  critique  radicale  de  l'institution  scolaire,  qui  conteste
frontalement le bien fondé même de son existence, nous avons voulu observer leurs réactions
et  analyser  leurs  arguments  et  réflexions.  Par  ce  procédé,  nous  espérons  approcher  la
conception profonde de l'institution scolaire des sujets interrogés.
Plus précisément, cette première section est consacrée au cadre théorique de notre travail.
En  premier  lieu,  nous  présentons  l’œuvre  d'Ivan  Illich.  La  section  2  traite  des  aspects
techniques  de  notre  recherche  en  définissant  notre  question  de  recherche  ainsi  que  la
méthodologie mise en place pour sa réalisation et pour l'analyse des résultats. La section 3
présente les résultats de notre recherche, puis ceux-ci sont analysés et mis en perspective dans
la section 4. Finalement, la section 5 est consacrée à la conclusion de notre recherche et à
l'ouverture de quelques pistes de réflexion.
1.b. Ivan Illich
Pour parvenir à « sortir notre poisson de l'eau », nous recourons à Ivan Illich (1926-2002),
qui proposa durant la deuxième moitié du XXe siècle l’une des critiques radicales des sociétés
modernes  en  général  et  de  l’école  en  particulier  les  plus  fécondes  et  discutées.  Prêtre
catholique défroqué,  philosophe inclassable, critique visionnaire des sociétés productivistes,
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Ivan Illich est l’un des grands penseurs hétérodoxes du XXe siècle. Passablement lu dans le
monde durant les années 70 et 80, dans la foulée des mouvements de rénovation et de critique
des sociétés modernes, ses idées ont été beaucoup moins présentes publiquement durant les
années 90, époque du néo-libéralisme triomphant.
Comme le signale Canario (2004), les ouvrages les plus connus d'Illich « ont été publiés et
largement divulgués au début des années 70. Leurs thèmes sont les trois piliers sur lesquels il
a étayé sa critique radicale de l'idéologie du développement et du progrès: l'école (Illich,
1971), l'énergie (Illich, 1975a) et la médecine (Illich, 1975b) » (p. 35-36).
Dans ce cycle d'ouvrages, il propose l’idée que les institutions dont les sociétés modernes
se sont dotées pour répondre aux besoins de base des individus ont dépassé un stade critique
et se sont mises à exercer des « monopoles absolus ». Elles se seraient selon lui en quelque
sorte détachées de la société et se seraient mises à définir elles-mêmes les besoins auxquelles
elles devaient répondre. Il serait ainsi devenu quasiment impossible de s’éduquer en dehors de
l’école, de se déplacer sans voiture ou sans train, de se soigner en dehors de l’hôpital. Ces
institutions deviennent donc les seules capables de répondre aux besoins qu'elles définissent
elles-mêmes,  d'où le  qualificatif  de monopole absolu.  Si  une institution  tombe dans  cette
dynamique, elle sera bien souvent contre-productive – autre notion chère à Illich – par rapport
au but initialement visé, c'est à dire que son action concrète devient contraire à ce but.
Un exemple,  tiré de  Energie et  équité  (1975a), est  celui de la mobilité. Initialement, la
voiture et  le train étaient sensés permettre des déplacements plus rapides afin que ceux-ci
prennent  moins  de  temps.  Le  bilan  après  un  siècle  est  bien  différent.  La  logique  du
déplacement facile et  relativement bon marché a conduit  à une augmentation massive des
déplacements de chaque personne, qui passe ainsi de plus en plus de temps à se déplacer,
temps auquel il faut encore ajouter celui passé à gagner l'argent permettant d'acheter sa voiture
et payer les impôts finançant le réseau routier et ferroviaire. Illich calcule ainsi que la « vitesse
généralisée »1 d'un américain est de 6 km/h, soit à peine plus que la marche à pied. Au final,
les  gains  de temps apportés  par la  voiture seraient  ainsi  relatifs  et  contrebalancés  par les
problèmes qu'elle crée.
L'origine de cette contre-productivité est à chercher, selon Illich, dans ce qu'il appelle le
« monopole absolu ». Celui-ci enlève aux individus et aux communautés le pouvoir de définir
eux-mêmes leurs  besoins et  les  moyens d'y répondre.  Pour reprendre l'exemple ci-dessus,
1 Dans « Energie et équité » (1975a), Illich définit la vitesse généralisée comme le ratio entre la distance 
effectuée et le temps total consacré à ce déplacement, y compris celui nécessaire pour son financement.
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l'institution de la mobilité motorisée génère en permanence de nouveaux besoins (nouvelles
autoroutes, augmentation de la vitesse, multiplication des rails, …), dont l'assouvissement ne
fera que renforcer l'institution (plus de voitures, plus de trains, plus de kilomètres parcourus,
plus d'argent investi) sans pour autant répondre aux besoins réels des femmes et des hommes.
De plus, ce renforcement accentue le monopole de l'institution en éloignant les gens des lieux
où ils doivent se rendre (services, travail, loisirs, …).
La même analyse peut être faite dans d'autres domaines. Ainsi, l'individu moderne n'a pas
de véritable maîtrise de sa santé, qu'il a remise dans les mains de l'institution médicale. Il ne
se soigne plus, il est «assuré» d'être soigné. C'est l'institution médicale qui détient le pouvoir
de  définir  ce  qu'est  la  santé  et  de  déclarer  un  individu  sain  ou  malade  et  les  mesures
(médicaments)  à  prendre.  De  même,  le  sentiment  de  sécurité  n'est  plus  assuré  par  une
cohésion  sociale  active,  mais  est  remise  entre  les  mains  de  la  police.  Ou  encore,  on  ne
participe plus soi-même directement aux décisions collectives qui affectent nos vies, mais on
les remet entre les mains d'élus lointains ou d'un système bureaucratique dépersonnalisé. 
Ivan Illich et l'école   : ses constats
La critique d'Ivan Illich au sujet de l'école, développée dans son ouvrage Une société sans
école (1971), suit la même logique. L'école est l'institution qui exerce le monopole absolu sur
ce besoin fondamental qu'est l'éducation. Dans nos sociétés, il est en effet quasi impossible de
s'éduquer hors d'une institution éducative légale, et il est très difficile de faire son chemin dans
la vie sans l'un des « papiers » délivrés par ces instances officielles considérées comme seules
légitimes à « éduquer ». En fait, la capacité même d'imaginer qu'il est possible de s'éduquer
hors d'une institution scolaire a disparu. 
Selon Illich, l’éducation n'est plus un potentiel,  différent chez chacun, qui s'épanouit au
travers d'une participation active à la réalité sociale, mais devient un service, une marchandise
qu’il faut produire et consommer. Les enfants sont pré-aliénés par une école qui les tient à
l'écart du monde. De plus, cette consommation doit avoir lieu de façon intensive et durant un
laps de temps défini, lorsque les personnes sont jeunes. Ceci implique la standardisation des
vies. L’enseignement, loin de repousser les limites de l’imagination, l'étouffe. Il laisse croire
aux individus qu'ils ne peuvent pas définir et répondre eux-mêmes à leurs besoins spécifiques,
individuellement et collectivement, en dehors des institutions.
Les valeurs que l’école fait pénétrer dans les esprits sont ainsi des valeurs standardisées et
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étalonnées. On apprend aux « élèves-consommateurs » à ne désirer que ce qui se trouve sur le
« marché de l'éducation ». Ce très long rite initiatique conduit les être jeunes à un monde où
tout se mesure, y compris l’homme. Et celles et ceux qui s’en remettent à une unité de mesure
définie par d’autres pour juger de leur développement personnel ne savent bientôt plus que
passer sous la toise. L’école prépare l’institutionnalisation de la vie, en enseignant le besoin
d’être enseigné, plutôt que celui de se développer soi-même.
Ivan Illich et l'école   : son analyse
Selon Illich, l’école serait fondamentalement partout la même, que ce soit dans les régimes
dictatoriaux, «démocratiques», socialistes, petits ou grands, riches ou pauvres, et ne dépend
pas des idéologies au pouvoir. L’idée de scolarité dissimule un programme implicite par lequel
il s’agit d’initier le citoyen au mythe de l’efficacité bienveillante des bureaucraties éclairées
par  le  savoir  scientifique.  Ainsi s’installe l’habitude de la  consommation des biens et  des
services qui va à l’encontre de l’expression individuelle, qui mutile l'individu et sa collectivité
locale.  Les  tendances  qui  peuvent  apparaître  comme  contradictoires  dans  les  différentes
pédagogies sont en fait d’accord sur le fond, à savoir l’importance, la centralité et l’obligation
de la scolarité. Qu’importe si le programme officiel vise à enseigner les principes du fascisme
ou du libéralisme, du catholicisme ou du socialisme, puisque dans tous les cas l’institution
s’arroge  le  droit  de  définir  l'éducation  légitime.  Toutes  les  écoles  ont  un  «programme
occulte»,  qui  signale  que  l’éducation  n’a  de  valeur  qu’acquise  dans  l’institution
monopolistique  et  qu’elle  consiste  en  une  «acquisition  de  marchandises»  certifiée  par  un
diplôme. L'existence de plusieurs écoles ne change rien au monopole radical de l'institution
scolaire, qui affirme qu'il faut une structure et des professionnels pour éduquer les enfants.
L’école s’approprie l'ensemble de l’argent, des hommes et des énergies disponibles dans le
domaine  de  l’éducation,  et,  jalouse  de  son  monopole,  s’efforce  d’interdire  à  d'autres
d’assumer des tâches éducatives. L’institution scolaire crée chez les «élèves-consommateurs»
des besoins qu’elle seule est habilitée à satisfaire, et leur ôte l'idée qu'ils sont maîtres de leurs
propres  vies,  qu'ils  pourraient  définir  et  assumer  eux-mêmes  leur  éducation.  L'institution
définira elle-même sans cesse de nouveaux besoins standardisés. Ceux-ci ne pourront jamais
être  satisfaits  pleinement,  menant  à  une  inflation  permanente  suivant  une  logique
« croissantiste ».
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Gajardo (1993) résume les conclusions d'Illich en notant qu'il  « développe quatre idées
centrales qui imprègnent l’ensemble de son discours sur l’éducation : 
1. l’éducation universelle par la scolarisation n’est pas viable, et elle ne le serait pas
davantage  si  l’on  tentait  d’y  accéder  par  le  biais  d’alternatives  institutionnelles
élaborées sur le modèle du système scolaire actuel ; 
2. ni  de  nouvelles  attitudes  des  maîtres  envers  leurs  élèves,  ni  la  prolifération  de
nouveaux outils et de nouvelles méthodes, ni une extension de la responsabilité des
enseignants à tous les aspects de la vie de leurs élèves ne conduiront à l’éducation
universelle ; 
3. à la recherche actuelle de nouvelles méthodes de « gavage », il faut opposer une autre
recherche qui soit son antithèse institutionnelle : la mise en place de réseaux éducatifs
qui augmentent les chances d’apprendre, de partager, de s’intéresser ; 
4. il  ne suffit  pas de déscolariser les  institutions du savoir, il  faut aussi  déscolariser
l’ethos de la société.  » (p. 3)
Ivan Illich et notre travail
Une confrontation avec ces idées, pour le moins radicales, oblige à se positionner bien en
amont des réflexions que nous portons habituellement sur l’institution scolaire. Quels buts
sert-elle vraiment ? Est-elle au service de l’individu ou de la société ? Quelles sont les valeurs
les  plus  profondes  qu’elle  véhicule ?  Si  le  développement  individuel,  l’émancipation,  la
liberté et l’esprit critique sont au cœur de son projet,  pourquoi détient-elle un monopole ?
Pourquoi est-on obligé de passer par elle seule, dans une société qui se dit libérale, pour être
« instruit »  et  pour  avoir  une  chance  d’obtenir  un  emploi ?  Notre  mémoire  n'a  pas  pour
ambition de répondre à l'ensemble de ces questions. Par contre, pour reprendre la métaphore
initiale,  elles  vont  nous permettre  de sortir  le  « poisson-enseignant »  de « l' eau-école » et
ainsi mieux comprendre la conception qu'ils ont de l'institution scolaire.
L’œuvre d'Ivan Illich est évidemment centrale dans notre travail. Mais d'autres ressources
nous ont été nécessaires afin de mieux éclairer nos résultats et étayer notre analyse. Celles-ci
seront explicitées au moment de l'analyse des résultats dans la section 4.
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2. Question de recherche & méthodologie
Nous venons d'introduire dans la section précédente le cadre théorique général dans lequel
notre  travail  se  situe,  en  décrivant  en particulier  l’œuvre  d'Ivan  Illich  et  sa  réflexion sur
l'école. Notre recherche a porté sur la réaction de nos collègues face à une critique radicale de
l'institution pour laquelle il travaille. La présente section décrit en détails la façon dont nous
avons réalisé notre  recherche et  analysé les résultats.  Les résultats  de ces recherches sont
présentés dans la section 3.
2.a. Question de recherche
Le sujet qui nous a intéressé était celui de la réaction qu'auraient nos collègues après avoir
été confrontés à la critique d'Ivan Illich de l'institution scolaire. Notre point de départ est que
ces réaction nous dévoileraient certainement quelque éléments de la conception qu'ils ont de
l'école. Allaient-ils rejoindre les critiques, allaient-ils les rejeter et surtout, par quels arguments
allaient-ils justifier leur rôle dans l'institution ?
En parcourant la littérature, nous n'avons trouvé aucune étude similaire sur laquelle nous
aurions pu nous appuyer. Nous avons conséquemment décidé de poser une première pierre
dans ce sens en essayant d'apporter une réponse partielle à la question suivante:
« Quelles  conceptions  profondes  des  enseignants  au  sujet  de
l'institution scolaire émergent lorsqu'ils sont confrontés à la critique
radicale proposée par Ivan Illich dans « Une société sans école » »?
L'objectif final est la mise sur pied d'une typologie des différentes conceptions de l'école
que montrent les sujets interrogés, de les éclairer ensuite avec la littérature existante ou les
inscrire dans un cadre plus large.
2.b. Méthode de recherche, cadre général
Notre recherche s'est déroulée en deux temps, du fait de son statut institutionnel à la HEP.
Dans un premier temps,  nous avons réalisé une étude préliminaire dans le cadre du cours
MSMET11 (année  2012-2013),  qui  a  été  prolongée  par  le  mémoire  lui-même.  Le  travail
réalisé dans la première phase a ensuite été très largement repris et étendu lors de la seconde.
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Les deux phases du travail se sont déroulées d'une façon très largement identique, raison pour
laquelle la distinction entre les deux ne sera pas faite ci-dessous. Quelques remarques sur les
différences apparaîtront au fur et à mesure du document, en lieu opportun.
Document déclencheur
Afin de questionner nos sujets sur leurs conceptions de l'école, nous les avons donc mis
face à une critique radicale de cette institution. Cette critique leur a été distribuée sous la
forme  d'un  document  dit  « déclencheur »,  largement  inspiré  des  idées  d'Ivan  Illich  (voir
annexe2). Une partie de ce texte déclencheur a également servi à la rédaction de l'introduction
du présent travail.
Ce document déclencheur a été structuré comme un résumé de l’œuvre phare d'Ivan Illich,
« Une  société  sans  école »  (1971),  et  en  particulier  autour  de  l'idée-clé  de  « monopole
absolu». L'auteur y signale que, lorsqu'une institution (ou un groupe d'institutions poursuivant
le même but) est seule habilitée à répondre à un besoin humain fondamental, elle se met à
exercer un « monopole absolu », obligeant les individus à passer par cette institution, qui se
met alors à définir elle-même les besoins et la manière correcte de les satisfaire. 
Ainsi,  après  une  brève  introduction  sur  le  processus  général  d’institutionnalisation  des
besoins de base, le document déclencheur développe certaines idées force de l'ouvrage, que
nous avons regroupées autour de trois axes. Premièrement, l'idée que les buts réels de l'école
sont assez éloignés de ceux communiqués officiellement. Au-delà des discours, le programme
scolaire est marqué, pour Illich, par la standardisation des besoins éducatifs et des réponses
qui peuvent y être apportées. L'institution à grande échelle devient pourvoyeuse de services
éducatifs,  et  le  projet  émancipateur  disparaît  devant  cette  mainmise  d'une  institution
homogénéisatrice.
Deuxièmement,  l'idée  que  les  formes  que  prend  l'école  ainsi  que  les  rapports  qu'elle
entretient avec la société sont devenus artificiels et négatifs. Pour Illich, il est en effet devenu
presque impossible de s'instruire en dehors du système scolaire, alors même que ce système a
pris une influence toujours plus forte sur la vie future des individus. Ainsi, les titres qu'il
distribue, à certains groupes sociaux plus facilement qu'à d'autres, ont un grand poids sur la
vie professionnelle future des écoliers. L'égalité en prendrait ainsi un coup mortel.
2  Ce document a fait l'objet de modifications mineurs entre les deux phases de la recherche, c'est la dernière 
version qui est présentée en annexe. 
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Troisièmement, l'idée que les valeurs promues par l'école sont perverties. Pour Illich, les
élèves  –  et  leurs  parents  -  font  surtout  à  l'école  l'apprentissage  de  la  soumission  à  une
institution, qu'ils laissent définir leurs besoins en abdiquant leur libre-arbitre. Ils y apprennent,
au travers de la compétition, à devenir de futurs consommateurs, dont le choix illusoire se
limite à opter pour un produit  standardisé plutôt qu'un autre.  Les valeurs de liberté et  de
fraternité sont ainsi invoquées, mais non réalisées.
Ce document déclencheur est le cœur de notre dispositif de recherche.  Comme nous le
précisons plus loin, notre travail a ensuite consisté à mettre nos sujets face à ce document et à
récolter leurs réactions lors d'un entretien. Ceux-ci ont ensuite été analysés afin d'identifier
différents types de conception de l'école.
2.c. Méthode de recherche, déroulement concret
La méthodologie de notre étude est présentée ci-dessous. Par contre, tout ce qui se rapporte
aux entretiens réalisés se trouve dans la section suivante (3. Résultats)
Choix des sujets
Nous avons interrogé en tout 14 sujets. 4 sujets ont été interrogés dans le cadre de notre
étude préliminaire, ils étaient donc à ce moment en formation à la HEP. Comme stipulé par le
cadre fixé par la HEP, les dix sujets suivants proviennent de nos établissements respectifs et
sont donc des enseignants en fonction. Pour les sujets 5 à 9, il  s'agit de l'OPTI-accueil au
Belvédère (classes de la scolarité post-obligatoire), alors que pour les sujets 10 à 14 il s'agit de
l'établissement secondaire de l'Elysée.
Notre  objectif  était  d'obtenir  une  certaine  variété  de  propos,  sans  ambition  de
représentativité quantitative des différentes populations enseignantes. C'est cette volonté qui
nous a  guidé pour les  choix de nos sujets,  ce  qui  a inévitablement  généré des biais  dont
l'impact sera discuté dans l'analyse des résultats.
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Récolte de données
Le document déclencheur a été soumis aux sujets à l'avance, afin qu'ils puissent le lire et
véritablement se plonger dans ces propos. Ensuite, ils ont été convoqués pour un entretien
semi-directif, mené par l'un de nous deux. La consigne de départ était de leur demander leur
réaction après la lecture du texte.
Lorsque le sujet s'interrompait, les relances de l'interrogateur étaient de deux types :
• Demander au sujet de préciser son propos, le reformuler ou le compléter.
• Repartir d'une des critiques formulées dans le document déclencheur à l'encontre de
l'institution scolaire afin d'obtenir la position du sujet sur ce point.
L'entretien s'est terminé une fois que l'interrogateur avait l'impression d'avoir pu obtenir les
informations pertinentes pour pouvoir en extraire les conceptions de l'école du sujet, avec une
durée approximative de 30-45 minutes par entretien. Les entretiens ont été enregistrés, puis
retranscrits, afin de permettre une meilleure analyse.
Analyse des données individuelles
Chaque entretien a été analysé dans le but d'en tirer une image de la conception de l'école
que se fait le sujet. Notre attention s'est portée autant à la conceptions que chaque sujet a de
l'institution scolaire telle qu'il se la représente qu'à l'institution telle qu'il se représente qu'elle
devrait être.
Grille de lecture
Sur la base des entretiens, nous avons défini une grille de lecture nous permettant de cerner
plus précisément les propos de chacun de nos sujets. Cette grille est en premier lieu inspirée
des dimensions de la critique d'Ivan Illich, comme détaillé plus haut. Une première grille a été
construite de cette façon suite aux 4 premiers entretiens, pour l'étude préliminaire. Mais après
avoir  réalisé  les  10  entretiens  suivants,  il  nous  a  semblé  que  deux  dimensions
complémentaires  devaient  être  ajoutées,  qui  concernaient  le  rapport  entre  l'enseignant  et
l'institution.  Nous reviendrons plus en détails  sur ces aspects dans la section dévolue à la
création de la grille, mais nous résumons déjà ici ces deux dimensions. D'une part, Illich met
en question la pertinence de l'existence même de l'institution scolaire. Face à cette affirmation,
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nos sujets se sont à chaque fois positionnés. Cette position constitue la première dimension.
L'autre dimension vient de la sociologie et concerne la tension qu'il peut y avoir entre les rôles
d'agent et d'acteur d'une institution. 
Typologie
Le but final de cette analyse est de pouvoir extraire de nos entretiens une typologie de
conceptions du rapport de l'enseignant à l'institution scolaire. Celle-ci se construit à partir de
la relecture critériée des entretiens. Cette typologie nous sert ensuite à ancrer notre propos
dans un cadre plus large en le confrontant à la littérature ou à d'autres éléments apparus en
cours de recherche.
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3. Résultats
Cette  section  a  pour  but  de  présenter  les  résultats  de  notre  recherche.  Les  choix
méthodologiques ont été présentés dans la section précédente et l'analyse des résultats se fera
dans la suivante. 
La  présentation  des  résultats  ci-dessous  se  fait  en  trois  parties,  dont  l'ordre  suit  la
méthodologie utilisée. Dans un premier temps (3.a.) nous présentons une brève synthèse de
chaque entretien, qui met en avant les éléments qui nous ont semblé les plus pertinents pour
chaque sujet. La lecture des différents entretiens nous a permis de développer une grille de
lecture en plusieurs dimensions qui est présentée dans la section suivante (3.b.). Finalement, la
lecture  critériée  des  entretiens  nous  a  permis  d'en  rapprocher  certains  de  construire  une
typologie des conceptions de l'institution scolaire (3.c.). Cette typologie constitue le résultat
principal de notre recherche et son analyse, sous différents angles, est le sujet de la section
suivante (4).
3.a. Synthèse des résultats individuels
Pour chacun de nos sujets,  nous présentons ci-dessous un bref résumé de ce que leurs
propos ont pu nous apprendre de leur conception de l'institution scolaire. Certains éléments
factuels nous ont semblé pertinents dans l'analyse : le type de classe dans laquelle il enseigne
et si ses propos incluent le rapport qu'ils ont à l'institution par leur rôle de parent. Les quatre
premiers sujets ont été interrogés dans le cadre de l'étude préliminaire durant le printemps
2013 et les 10 suivants dans le cadre du mémoire durant l'automne 2013.
Sujet 1 (étude préliminaire)
Le sujet 1 est un enseignant en classe d'école obligatoire. Son propos mentionne également
le rapport qu'il entretient avec l'école au travers de ses enfants.
Il se positionne volontiers comme critique face à la société moderne et à ce qu'elle retire de
liberté et d'humanité aux individus. Il critique également la hiérarchie qui est habituellement
faite  entre  différents  types  d'intelligences  et  affirme  une  égalité  entre  celles  liées  aux
apprentissages, à l'expérimentation et aux émotions.
Mais  ces  critiques  se  retrouvent  assez  peu  dans  ses  propos  concernant  l'école  qu'il
considère comme source d'ouverture au monde, à la culture et  aux autres.  Ces ouvertures
permettent également d’atténuer les inégalités sociales. Il est également clair sur le but de
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l'école, qui est d'amener les enfants à pouvoir ensuite s'insérer dans le monde du travail. Il
distingue  clairement  les  rôles  des  parents  et  de  l'école,  l'éducation  pour  les  uns  et
l'enseignement des disciplines académiques pour l'autre.
Sujet 2 (étude préliminaire)
Le sujet 2 est un enseignant en classe d'école obligatoire, qui a travaillé en classe d'accueil
mais qui a dû les quitter à regret pour des raisons de formation.
La position du sujet 2 est fortement marquée par le passage entre ces deux types de classes
et se montre très critique vis-à-vis des classes ordinaires. Il ne voit pas le sens de ce qui est
demandé  et  de  l'organisation  de  la  scolarité,  en  particulier  l'orientation.  Il  condamne  le
formatage des élèves,  des  activités  stéréotypées,  le  peu d'autonomie  qui  est  développé,  la
discrimination, etc. De plus, il souligne la crainte du dialogue de la part de l'institution avec
les parents. Outre son expérience en classe d'accueil qu'il juge positivement, il mentionne les
échos  qu'il  a  de  l'école  Steiner  où  l'enseignement  s'adapte  aux élèves  et  qui  favorise  des
projets collectifs, tels que des fêtes.
Il envisage volontiers d'autres façons d'apprendre, plus loin des institutions (au sein des
familles par exemple), mais il lui semble difficile d'étendre ce type de fonctionnement au-delà
de quelques expériences locales.
Sujet 3 (étude préliminaire)
Le sujet 3 est un enseignant en classe d'école obligatoire.
Il montre un rapport semblant parfois paradoxal à l'institution scolaire, avec une opinion
partagée entre deux facettes. L'école enferme peut-être ses élèves, mais dans le même temps
elle les protège du monde qui les entoure. Il souligne combien l'école est en adéquation avec
les défauts de notre société, sa marchandisation, sa standardisation. En même temps, il voit
plusieurs  qualités  à  l'école,  en  particulier  celles  de  promouvoir  une  certaine  ouverture  au
monde et à la culture, de l'intégration, d'une prise en compte des différences et permettant une
prise de liberté des individus. Il prend étalement en témoin son passage à l'école obligatoire
après un début de scolarité à l'école Steiner, qui lui a montré combien l'école obligatoire est
normalisante  et  la  difficulté  qu'il  y  a  à  faire  des  parcours  alternatifs.  Ces  difficultés  se
retrouvent ensuite également sur le marché du travail.
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Malgré  des  points  à  améliorer,  il  n'envisage  pas  d'autre  structure  qu'une  ou  plusieurs
institutions scolaires pour prendre en charge le développement intellectuel des enfants et leur
éducation.
Sujet 4 (étude préliminaire)
Le sujet 4 est un enseignant en classe d'école obligatoire, dont une en année d'orientation.
Il défend volontiers le fonctionnement de l'école, dont le but est de permettre aux élèves
d'obtenir  leur  certificat  afin  de  pouvoir  poursuivre  dans  les  études  ou  trouver  une  place
d'apprentissage. Pour lui, l'école est source d'ouverture au monde et de promotion de valeurs
de vivre ensemble. Il trouve que l'école satisfait dans une large mesure les missions qui lui
sont assignées, malgré quelques situations difficiles ou échecs. Il a notamment été confronté à
une situation où la solution a finalement été de sortir l'enfant de l'école. Il met volontiers en
avant le  professionnalisme des différents acteurs et  souligne l'importance et  l'efficacité  du
travail en réseau. Il note enfin un point noir autour de l'orientation qui est à son avis source de
renforcement des différences. 
Sujet 5
Le sujet 5 est un enseignant en classe d'accueil. Son propos mentionne également le rapport
qu'il entretient avec l'école au travers de ses enfants.
En tant qu'enseignant, il semble naviguer entre une mécanique quotidienne dans laquelle il
se sent partiellement prisonnier et des idées plus larges qui sont en contradiction avec le cadre
institutionnel. Il met particulièrement en avant le manque de créativité et d'imagination. Il
regrette  aussi  que  la  mission  que  l'école  s'assigne  se  focalise  fortement  sur  l'avenir
professionnel  des  enfants,  au  détriment  d'une  éducation  plus  large.  Malgré  cela,  il  a
l'impression que la situation particulière des classes d'accueil lui permet de faire un travail
convenable avec ses élèves. En tant que parent, il trouve que l'école véhicule plusieurs aspects
négatifs, qui envahissent la maison et nécessitent un grand travail de déconstruction.
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Sujet 6
Le sujet 6 est un enseignant en classe d'accueil.
Il met beaucoup en avant l'importance qu'ont les différents titres pour le futur académique
et  professionnel  de  ses  élèves.  L'école  est  pour  lui  garante  d'un  certain  socle  minimal
nécessaire à tout individu, même si d'un autre côté il tempère la pertinence réelle des titres qui
ne reflètent, d'après lui, pas les compétences réelles des personnes. Il mentionne également
l'importance  de  l'école  pour  la  socialisation  des  élèves  et  la  réalité  des  apprentissages  a
posteriori, malgré l'impression qu'ils peuvent laisser sur le moment où ils peuvent être vécus
comme de simples « bourrages de crâne ».
Sujet 7
Le sujet 7 est un enseignant en classe d'accueil. Son propos mentionne également le rapport
qu'il entretient avec l'école au travers de ses enfants.
Malgré les réticences qu'il peut avoir par rapport à l'école obligatoire, celle-ci lui semble
être un moindre mal au niveau de l'égalité de l'accès à l'éducation. Son regret principal, en tant
que professionnel et en tant que parent, est la centralité de l'évaluation. Il lui semble qu'elle
limite les apprentissages à des tâches simples, quantifiables, péjore la réalisation de projets
plus ambitieux et cloisonne les personnes en normalisant les trajectoires. Il pense également
que l'orientation et la sélection sont beaucoup trop précoces et génératrices d'inégalités et de
tensions.  Il  rattache  ses  critiques  aux valeurs  de réussite  personnelle  véhiculées  par  notre
société.  Il  pense  que  des  modèles  importés  des  pays  nordiques  pourraient  apporter  des
solutions plus satisfaisantes.
Sujet 8
Le sujet 8 est un enseignant en classe d'accueil. Son propos mentionne également le rapport
qu'il entretient avec l'école au travers de son enfant.
Son propos met en balance différents points. L'école lui semble être un lieu fondamental
qui permet la formation des jeunes et, dans l'idéal, le développement d'un esprit critique, pour
tous. Cette vision est tempérée par plusieurs éléments, comme la normalisation et le formatage
à tous les niveaux (de ce qui est enseigné, de la façon dont c'est enseigné et des raisons pour
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lesquelles  c'est  enseigné).  Il  souligne  également  les  fortes  inégalités  qui  se  créent  ou  se
confirment à l'école, dont la structure n'est pas pensée pour pouvoir accueillir des enfants de
milieux différents de la trajectoire classique, des étrangers par exemple. En tant que parent, il
regrette  également,  malgré selon lui  la  qualité  des enseignants,  le  peu de choses  que son
enfant a appris à l'école ou a pu en tirer.
Malgré cela, il a l'impression que dans la situation particulière des classes d'accueil, une
dynamique différente peut être mise en place, permettant un plus grand développement de
l'esprit critique et une grande solidarité, de liens, entre ses élèves.
Sujet 9
Le sujet  9  est  un  enseignant  de  classes  d'accueil.  Son propos  mentionne  également  le
rapport qu'il entretient avec l'école au travers de ses enfants.
Il  défend  clairement  l'existence  d'une  (ou  de  plusieurs)  structures  dévolues  à
l'enseignement, sans opinion particulière sur leur caractère public ou privé. Pour lui, l'essentiel
est de mettre les enfants dans une situation où ils doivent réfléchir, faire travailler leur intellect
pour développer leur autonomie de pensée et qui leur permette d'accéder à la connaissance.
Dans ce sens, il critique le fait que l'enseignement se base sur certaines disciplines qui mettent
en avant les connaissances (français, mathématiques,  allemand, ..)  plutôt que la créativité,
l'imagination,  pourtant,  selon lui,  plus utiles dans le développement intellectuel.  Il  met  en
garde contre la confusion qu'il qualifie de grandissante entre le rôle d'un enseignant et celui
d'un  éducateur.  Il  critique  également  fortement  la  sélection,  qu'il  qualifie  de  violence
institutionnelle, qui fait porter à l'enseignant un double langage d'inclusion et de progression
d'un côté et de cloisonnement et de normalisation de l'autre.
Il remet en question de façon générale les valeurs d'égalité et d'équité, qui lui semblent être
des fausses pistes plus porteuses de diktats que de développement. Par contre, il met en avant
la difficulté qu'a l'école pour intégrer les élèves socialement défavorisés ou étrangers. 
Il  garde  un  certain  optimisme  et  un  enthousiasme  par  rapport  à  l'école,  qu'il  rattache
principalement  à  la  liberté  qu'a  l'enseignant  dans  sa  classe  de  faire  ce  qui  est  pertinent,
contrairement au cadre légal qui semble passer à côté de l'essentiel.  Mais il  met en avant
l’intérêt qu'il peut y avoir à pouvoir faire appel, par exemple, à un enseignant supplémentaire
pour faire face à certaines situations.
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Sujet 10
Le sujet 10 enseigne dans une école secondaire. Il ne mentionne que peu le rôle des parents.
Pour lui, la relation fondamentale à l'école est celle entre l'enseignant et l'élève.
Pour lui, l'école est une bonne chose et fonctionne plutôt bien, principalement du fait de la
liberté  dont  jouissent  les  enseignants  dans  leur  classe.  Le cadre  institutionnel  est  souvent
douteux, évoluant plutôt vers le pire, mais les enseignants y ont assez de marge pour faire du
travail de qualité, en tant qu'individu, en zigzaguant avec les contraintes institutionnelles. Pour
lui,  ce travail  de qualité ne consiste pas à transmettre des savoirs,  mais surtout à faire se
développer  et  grandir  les  élèves,  à  faire  en  sorte  qu'ils  se  sentent  bien,  à  développer  les
échanges,  la  communication,  l'ouverture  et  la  tolérance.  Les  matières  ne  sont  guère
importantes, même s'il faudrait remettre en cause la grille horaire, qui favorise injustement
certains types d'intelligence par rapport à d'autres, mais ce n'est pas le plus important.
Les  problèmes  se  situent  plus  au  niveau  de  la  société  elle-même  (néo-libérale,  hyper-
consommatrice), et si l'école est en partie complice, elle joue plutôt un rôle conservateur de
fait positif. Le principal défaut de l'école est celui qu'elle perd 20 à 30 % des élèves, qui n'y
sont  pas  adaptés,  parce  que  les  enseignants  n'ont  pas  les  moyens  de  différencier  leurs
enseignement. A ce niveau, l'école est effectivement injuste, mais plutôt moins que la société
en général.
S  ujet 11
Le  sujet  11  enseigne  dans  une  classe  de  développement,  ce  qui  influence  beaucoup  ses
réponses. Le travail avec les parents est à son avis central, il le voit comme un nécessaire –
quoique souvent difficile - partenariat éducatif au bénéfice de l'enfant.
Pour lui, les élèves qu'il reçoit sont passablement « cassés » par le système, qui lui donne
de plus peu de moyen pour les aider à se « réparer ». Ses élèves ont une estime de soi faible, et
ils auront de la difficulté dans la suite de leur parcours et pour l'insertion professionnelle, qui
est si importante dans notre société.
Pour lui, deux dimensions devraient être centrales à l'école. Premièrement, que les élèves
aient  (ou  retrouvent)  confiance  en  eux,  l'estime  et  le  respect  d'eux-mêmes  et  des  autres.
Deuxièmement,  qu'ils  assimilent  les  connaissances  minimales  pour  la  vie  professionnelle
futures. Mais on pourrait discuter de la pertinence réelle de ces savoirs, qui servent surtout à
trouver du travail. Les valeurs réelles promues par l'école sont en effet plutôt celles du travail,
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de la réussite et de l'individualisme. Elle devrait amener la même chose à tout le monde, mais
ce  n'est  malheureusement  pas  le  cas.  De  plus,  les  choix  qui  doivent  être  fait  viennent
scandaleusement tôt, ce n'est pas le moment pour des adolescents. L'école donne par contre
quelques outils de réflexion aux élèves. 
Sujet 12
Le sujet 12 enseigne dans un établissement secondaire. Pour lui, le travail avec les parents
est important, mais pas toujours facile, selon le type de parents. Le travail d'éducation est à
faire plutôt par les parents, alors que l'instruction est du ressort de l'école, mais les deux si
possible en partenariat.
Pour  lui,  l'institution  fonctionne  relativement  bien,  malgré  certaines  dérives,  que
l'enseignant essaye de limiter. L'école doit être un lieu de transmission des connaissances. Elle
n'est pas le seul lieu/moment pour cela, mais c'est le seul que l'on se donne, par facilité. Il
constate en effet que l'on apprend beaucoup en dehors de l'école (marcher, parler, lire et écrire
même) et peut s'imaginer la suppression de l'institution, en tout cas pour les apprentissages
formels. Mais l'école demeure importante pour la socialisation et pour l'ouverture.
Pour lui, l’école devrait surtout développer la personnalité, la confiance en soi. Mais l'école
actuelle  prépare  surtout  à  l'avenir  professionnel,  et  laisse  de  côté  des  pans  entiers  de  la
personnalité des élèves. Il considère que l'école a une tendance au formatage, en particulier
parce  qu'elle  commence  trop  tôt.  Il  est  important  pour  lui  de  pouvoir  tenir  compte  des
particularités  de  chaque  élève,  ce  qui  est  souvent  difficile  à  cause  du  programme.
L'enseignant, de par son expérience, a cependant un rôle de guide, de modèle, il peut aider les
élèves.
Il a une position ambiguë sur la question de l'égalité. D'un côté l'école lui semble égalitaire
parce que tous les parents n'ont pas les mêmes possibilités/capacités d'instruction de leurs
enfants. De l'autre, il lui semble clair que certains enfants, en particulier ceux issus de milieux
« défavorisés », ne trouvent pas du tout leur compte à l'école ; cela fait que l'égalité à l'école
reste plutôt un « vœu pieux ».
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S  ujet 13
Le sujet 13 est enseignant dans une école secondaire.
Pour lui, les parents devraient être des partenaires, mais en réalité ce n'est guère le cas, les
enseignants ne considèrent pas vraiment les parents comme tels, ils dérangent souvent.
Le but de l'école est d'enseigner des savoirs et la culture à tous les élèves, de permettre à
chacun de se développer. Elle devrait apporter joie et bonheur à tous les élèves, alors qu'en
réalité elle les dégoûte d'apprendre, en les étouffant, parce qu'ils doivent toujours obéir pour
ne pas être punis. Elle tend principalement à normaliser, évaluer et standardiser les élèves, à
les faire rentrer dans un moule - ce qui est plus facile - afin de les préparer à la vie active.
C'est en particulier vrai pour les élèves en difficultés.
Pour  lui,  la  profession  est  très  marquée  et  mise  en  difficulté  par  l'institution  scolaire
(département, lois, etc.) qui impose des fonctionnements souvent incohérents avec les valeurs
et le travail des enseignants. Les enseignants vivent une forte tension entre une dimension
d'applicateurs zélés et sans âme du règlement, et un travail avec leur bon sens qui les met
souvent  hors-la-loi.  Cependant,  l'école  est  à  son avis  absolument  nécessaire,  l'individu ne
pouvant pas apprendre sans aller à l'école.
Sujet 14
Le sujet 14 enseigne le français en classe d'accueil secondaire. Au niveau des familles, il
remarque que les écarts se creusent entre les familles à moyens et sans moyen, et l'école peine
à diminuer ces écarts.
Pour lui, l'école actuelle est devenu un lieu fermé et muet, isolé du monde réel et qui ne
produit rien, ne dit rien. Elle est donc triste et monotone, aseptisée, semblant vivre dans la
crainte. L'enfant n'y apporte rien, il ne fait que répéter.
L'école devrait être un lieu où l'élève devrait être pris en considération, être un acteur, un
lieu d'échanges,  d'apprentissages pris en charge par les élèves eux-mêmes, avec l'aide des
enseignants,  un  lieu  de  découvertes,  de  plaisir,  de  gratuité.  Il  faudrait  y  développer  les
dimensions citoyenne et participative. L'élève doit être un citoyen, capable de produire des
idées au profit du collectif, avant que d'être un travailleur.
Aujourd'hui, le principal but de l'école semble être de donner des diplômes, de sélectionner
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les  gens  en  fonction  des  besoins  de  l'économie,  en  développant  l'individualisme  et  la
compétition.  Il  trouve  également  que  les  connaissances  des  enseignants  sont  en  général
insuffisantes, qu'ils ne disposent pas des outils intellectuels leur permettant d'assumer le rôle
qui leur est assigné.
En classe d'accueil, il trouve une grande liberté, de la souplesse et de l’hétérogénéité qu'il
trouve précieuses.
3.b. Grille d'analyse construite à partir des entretiens
Les entretiens ont été analysés de manière détaillée, avec pour but de tirer de chacun d'entre
eux  une  image  de  la  conception  de  l'école  que  se  fait  le  sujet  en  question.  Nous  nous
intéressons  autant  à  la  conception  qu'ils  ont  de  l'institution  scolaire  telle  qu'ils  se  la
représentent qu'à l'institution telle qu'ils considèrent qu'elle devrait être.
Afin de structurer notre lecture des entretiens, nous avons décomposé la conception qu'un
enseignant pouvait avoir de l'école en différentes dimensions. Lors de l'étude préliminaire,
nous avions défini les dimensions par les axes le long desquels Illich construit sa critique de
l'institution scolaire. Nous les décrivons ci-dessous en nous appuyant sur ce qu'il en est dit
dans notre document déclencheur. Après avoir réalisé la deuxième série d'entretiens, il nous a
semblé nécessaire d'ajouter deux dimensions supplémentaire,  liées à la place de l'institution et
à la place que l'enseignant se donnait à l'intérieur de cette dernière.
Pour chacune des dimensions, après lecture des entretiens, nous avons défini un certain
nombre de catégories permettant de positionner chaque sujet dans cette dimension. 
Buts et fonction de l'école. (B)
On trouve ici les questions relatives aux finalités réelles de l'école, que cela concerne les
programmes académiques, l'émancipation personnelle, l'intégration sociale, etc. Pour Illich,
les buts réels de l'école sont assez éloignés de ceux communiqués officiellement. Le cœur du
programme est la standardisation des besoins et des réponses qui peuvent y être apportées, en
ancrant le principe que seuls des techniciens professionnels peuvent y répondre.
• Ligne 66 et suivantes : « Toutes les écoles ont un « programme occulte », qui signale
que l'éducation n'a de valeur qu'acquise dans l'institution monopolistique et qu'elle
consiste en une « acquisition de marchandises » certifiées par un diplôme. »
Page 19 / 50
Glayre & Mrazek 3.Résultats
• Ligne 43 et suivantes : « L'enseignant, loin de reculer les limites de l'imagination, les
étouffe. Il laisse croire aux individus qu'ils ne peuvent pas définir et répondre eux-
mêmes à leurs besoins spécifiques, individuellement et collectivement, en dehors des
institutions. »
Après la lecture des entretiens, trois catégories émergent par rapport à cette dimension.
Les buts et fonctions de l'école sont ... Exemples tirés de nos entretiens
B1
...  d'amener  les  élèves  à
pouvoir  entrer  dans  la  vie
professionnelle
« [...] pour avoir accès à un certain nombre de
savoirs et donc à un métier, [il a dû suivre une
école] » (sujet 1)
B2
...  de  permettre  une
émancipation personnelle
« [...] un système scolaire qui voulait aider la
personne à trouver qui elle était, ce qu'elle avait
envie de devenir, quelles étaient ses aspirations à
donner du sens » (sujet 2)
B3
...  de  permettre  l'intégration
sociale
« L'école c'est aussi [...] une forme d'ouverture
où  [les  élèves]  sont  confrontés  à  être  avec
d'autres, des fois qu'ils n'aiment pas » (sujet 3)
Formes de l'école et rapport à la société. (F)
Dans cette dimension, on retrouve toutes les questions relatives à la répartition des tâches
entre la société civile, les familles et l'institution scolaire. Que ce soit autour de l'élève (qui lui
enseigne quoi, ...) ou autour de l'organisation même de l'école (quel droit de regard les parents
ont-ils sur le fonctionnement de l'école, ...). C'est ici que se retrouve la critique d'Illich par
rapport au monopole absolu de l'école, qui déresponsabiliserait les autres acteurs potentiels.
• Ligne  11  et  suivantes :  « Les  individus  sont  alors  obligés  de  passer  par  cette
institution. [Les besoins satisfaits par cette institution], différents pour chacun, sont
transformés en services abstraits et standardisés rendus par des techniciens. »
• Ligne  34  et  suivantes :  « Dans  nos  sociétés,  il  est  en  effet  quasi  impossible  de
s'éduquer hors d'une institution éducative légale, et il  est très difficile de faire son
chemin dans  la  vie  sans  l'un des  « papiers »  délivrés  par  ces  instances  officielles
considérées  comme  seules  légitimes  à  « éduquer ».  En  fait,  la  capacité  même
d'imaginer qu'il est possible de s'éduquer hors d'une institution scolaire a disparu. »
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Cette dimension a été décomposée en quatre catégories.
Formes  de  l'école  et  rapport  avec  les
parents :
Exemples tirés de nos entretiens
F1
Les  parents  sont  en  charge  de
l'éducation des enfants et l'école des
apprentissages académiques
« [En classe normale]  avec le programme
qu'on a, [...], les notes que l'on a, ce n'est pas
possible  de  faire  autrement.  [En  classe
d'accueil j'essaye] de mettre plus d'accent sur
le côté « individu » » (sujet 2)
F2
Les  parents  et  l'école  sont  en
partenariat éducatif et pédagogique
« Souvent  les  parents,  ils  ne  font  pas
toujours leur rôle d'éducation et c'est souvent
à  nous  d'aider  l'enfant  à  être  éduqué,  à
s'éduquer,  de  soutenir  les  parents  dans  cet
acte. »  (sujet 3)
F3
L'école est l'acteur principal dans
l'éducation  et  les  apprentissages
académiques des enfants
« [Que  se  passerait-il]  sans  l'intervention
de  l'école  [pour  un  enfant]  éduqué  par
exemple  par  un  père ultra  raciste,  qu'est-ce
que cela pourrait donner... » (sujet 3)
F4
La  relation  entre  l'école  et  les
parents est difficile.
« Il  y  a  des  familles  avec  lesquelles  la
relation  avec  l'école  est  quasiment
automatique, d'autres entrent facilement dans
la critique, même dure, et d'autres encore on
n'entre pas en contact, c'est très difficile, des
téléphones où ils ne répondent pas etc. » (sujet
12)
Valeurs promues par l'école. (V)
Cette  troisième  dimension  se  concentre  sur  les  valeurs,  sur  les  principes  moraux  qui
devraient régir  les rapports entre individus au sein de l'institution scolaire.  Pour Illich,  on
retrouve ici deux critiques importantes de l'institution scolaire, qui sont l'apprentissage de la
nécessité  de  soumission  de  l'individu  à  l'institution  et  celle  de  la  progression,  considérée
comme une consommation individuelle de produits. Ceci empêche la personne de s'approprier
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les  réponses  qu'elle  donne  à  une  situation  donnée,  que  la  réponse  soit  collective  ou
individuelle.
• Ligne 74 et suivantes : « L'institution scolaire crée chez les « élèves-consommateurs »
des besoins qu'elle seule est habilitée à satisfaire, et leur ôte l'idée qu'ils sont maîtres
de leurs propres vies, qu'ils pourraient définir et assumer eux-mêmes leur éducation. »
Valeurs que l'école promeut... Exemples tirés de nos entretiens
V1 ... des objectifs collectifs
« À  l'école  Steiner, de  par  les  rituels  qui
sont mis en place, toutes les fêtes, la notion de
sens est beaucoup plus présente... » (sujet 2)
V2 ... la performance individuelle
« [À  l'école  on  retrouve]  ce  côté  de
concurrence,  de  compétition  très  forte,  ... »
(sujet 2)
A ces trois dimensions et suite à la deuxième série d'entretiens, nous en avons rajouté deux
qui concernent plus spécifiquement le positionnement par rapport à l'institution scolaire.
Place de l'institution scolaire dans la société. (P)
Par son propos, Illich remet fondamentalement en cause le bien-fondé de l'existence même
de l'institution scolaire. Dès lors que ce propos était avancé dans le document déclencheur, les
différents  sujets  étaient  amenés  à  répondre  à  la  question  de  la  place  d'une  ou  plusieurs
institutions scolaires dans notre société. Il est à noter qu'aucun de nos sujet n'a suivi Illich
dans cette voie, la dimension n'est donc décomposée qu'en deux critères.
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Place de l'institution scolaire Exemples tirés de nos entretiens
P1
Une  (ou  plusieurs)  institutions
scolaires garantes de l'instruction des
enfants est nécessaire
« Tu as l'obligation d'aller à l'école, mais tu
ne peux pas choisir ton école, c'est en fonction
du lieu où tu habites. [...]  Et tu as la même
enseignante pour tous les élèves, qu'ils soient
fils de médecin ou de chômeur. Et ça, je trouve
que c'est super important. » (sujet 8)
P2
Une  institution  scolaire  est  une
solution  possible,  mais  des
alternatives  peuvent  coexister  de
façon constructive
« Nos enfants ont appris à marcher, ils ont
appris  un tas de choses sans l'école.  Ils  ont
même appris  à  lire  et  à  écrire sans  l'école.
Donc sur ces plans-là, formels, je pense que
[l'on peut se passer de l'école]. » (sujet 12)
Rapport de l'enseignant à l'institution scolaire. (R)
Une  autre  dimension  est  apparue  très  fortement,  sans  que  les  dimensions  précédentes
puissent  en  rendre  compte.  Il  s'agit  du  rapport  que  l'enseignant  entretient  avec  le  cadre
institutionnel  dans  lequel  il  exerce  son  métier. Comme mentionné  dans  l'introduction,  ce
positionnement à l'intérieur d'une institution se construit autour d'une tension entre le respect
du cadre et des missions réglementaires assignées à l'individu (position d'agent) et de la liberté
que prend l'individu pour suivre sa volonté, laisser s'exprimer sa créativité (position d'acteur).
Chacun a un curseur individuel par rapport au niveau de tension entre ces deux positions, que
cherche à éclairer cette dimension, décomposée en trois critères.
Rapport des enseignants à l'institution Exemples tirés de nos entretiens
R1
L'enseignant  se  sent  en  accord
avec le fonctionnement institutionnel
« J'ai  l'impression  qu'[à  l'école]  on  leur
permet de connaître pas mal de choses qu'ils
ne pourraient pas connaître ailleurs. Ça, c'est
bien. » (sujet 6)
R2
L'enseignant  n'est  pas  en  accord
avec  le  cadre  institutionnel,  mais
considère que la liberté qu'il a dans
sa  classe  permet  néanmoins
d'accomplir sa mission
« L'institution m'offre pas les possibilités de
faire... j'ai l'impression qu'on me met un peu
les bâtons dans les roues pour pouvoir offrir
ce qu'on aimerait aux élèves, ce qui me semble
être nécessaire pour les élèves » (sujet 11)
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Rapport des enseignants à l'institution Exemples tirés de nos entretiens
R3
L'enseignant  considère  que  le
cadre institutionnel ne permet pas à
l'école d'accomplir sa mission
« Non seulement les élèves, mais moi-même
j'étouffe, et je ne vois pas le sens, ni de ce que
font les élèves, ni de ce qu'on me demande à
moi-même de faire. » (sujet 2)
Utilisation de la grille d'analyse
En suivant un processus circulaire, nous avons donc construit une grille, décomposée en
cinq  dimensions  dont  chacune  contient  plusieurs  catégories,  nous  permettant  de  lire  les
entretiens et d'en extraire les informations qui nous semblaient les plus significatives pour
nous permettre de comprendre leur conception de l'institution scolaire.
Il  est  évident  que  chaque  entretien  contient  un  certain  nombre  d’ambiguïtés,  voire  de
contradictions. Les sujets parlent également parfois de l'institution scolaire vécue, parfois en
tant  que professionnel,  parfois  en tant  que parent,  mais  également  de l'institution scolaire
idéalisée, vers laquelle ils aimeraient tendre ou à laquelle ils rêvent.
Ci-dessous, nous montrons comment les entretiens ont été analysés.  L'intérêt de l'analyse
critériée est de repérer dans les entretiens les passages où le sujet dit quelque chose de sa
conception de l'institution scolaire. Les extraits reproduits ci-dessous ne sont pas exhaustifs,
mais illustrent notre approche.
Extrait Analyse Critère
J'essaie de réfléchir à ma propre pratique, [entre
ma  position]  d'agent  et  d'acteur. [Je  me  vois]
plutôt acteur, dans la mesure où j'ai envie d'être
acteur,  j'ai  pas  envie  d'être  agent  dans  un
système. Mais agent dans la mesure où on m'offre
pas, l'institution ne m'offre pas la possibilité de le
faire. J'ai l'impression qu'on me met un peu des
bâtons dans les roues.
Dans  cet  extrait,  le  sujet  11
parle  de sa  position  et  de son
rapport à l'institution (R). Il est
critique  par  rapport  au  cadre
qui lui est imposé, mais signale
l'existence d'une certaine marge
de manœuvre.
R2
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Extrait Analyse Critère
Mes  élèves,  j'aimerais  surtout  qu'ils  aient
confiance  en  eux,  une  estime  d'eux-mêmes  qui
leur permette d'aller de l'avant, parce qu'ils sont
souvent dévalorisés.
Ici, le sujet 11 parle des buts de
l'école (B), tel qu'il les conçoit.
C'est  l'émancipation  de  ses
élèves qui est mise en avant.
B2
Il y a deux choses [que l'école devrait amener à
tout  le  monde].  Il  y  a  tout  ce  qui  est  niveau
scolaire,  donc  le  programme  basique  qui  est
finalement  une  obligation,  ils  doivent  quand-
même avoir ce minimum, [...]  parce que ce sont
des choses minimales qu'on exige d'eux dans les
apprentissages et dans le postscolaire.
Tout  comme  dans  l'extrait
précédent, le sujet 11 parle ici
des  buts  de  l'école  (B).  Par
contre,  ici  c'est  le  curriculum
long qui est mis en avant avec
la  préparation  des  élèves  à  la
formation qui va suivre.
B1
J'ai des parents qui sont… qui baissent souvent
les bras, qui sont souvent un peu en difficulté face
à  leur  enfant,   qui  responsabilisent  finalement
passablement  l'institution  pour  faire  quelque
chose... et souvent ils ont tendance à finalement
laisser tout le travail à l'école pis eux, se mettre
en marge
Dans  cet  extrait,  le  sujet  11
commente  le  rapport  entre  les
parents  et  l'école  (F).  Il  dit
combien  l'institution  a  une
place  centrale  également  dans
l'éducation des enfants.
F3
Les valeurs promues par l'école... J'ai un peu de
peine à répondre dans la mesure où... finalement
l'impression que j'ai c'est que les valeurs visées
sont :  le  travail,  la  réussite,  mais  on  parle  du
respect,  de  la  collaboration  mais  j'ai
l'impression...  on  a  des  élèves  qui  sont  très
individualistes.
Ici,  le  sujet  11  répond  à  la
question  des  valeurs  promues
par  l'école  (V).  Bien  qu'il
souligne  quelques  éléments
positifs  de  vivre  ensemble,




Après avoir  analysé chaque entretien individuellement,  nous avons cherché à regrouper
ceux qui semblaient les plus proches, qui pouvaient être regroupés dans un type de conception
de l'institution scolaire commun.
Ci-dessous, nous développons pas à pas la construction de notre typologie, en expliquant la
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raison de la structure que nous lui avons donnée.  A la  page 31 se trouve une présentation
schématique de la typologie ainsi qu'un tableau synthétique des sujets par type. L'analyse de la
typologie se fait dans la section suivante.
Dans la suite, nous décrivons la typologie – les types de conception de l'institution scolaire
et comment ceux-ci s'agencent entre eux – en suivant l'approche par laquelle nous l'avons
construite. A chaque étape nous cherchons à identifier un groupe, ou sous-groupe, avec des
éléments communs, puis nous affinons notre démarche de façon successive.
Type 1
Il est attendu que dans chacun de nos entretiens les sujets émettent des réserves et des
critiques par rapport à l'institution scolaire, à la société, etc. Mais sur ce point nous avons un
premier groupe qui se détache avec une vision relativement positive du fonctionnement de
l'institution.  D'une  part,  ils  voient  dans  l'école  une  source  d'émancipation :  « Ce  que  j'ai
découvert ensuite également à l'école du français a fait de moi ce que je suis aujourd'hui,
pour moi cela a été positif, il y a eu ouverture sur un monde auquel je n'avais pas accès à
certaines  choses,  à  une  certaine  culture,  à  la  maison. » (sujet  1)  et  de  garantie  du  bon
fonctionnement de la société : « les jeunes ont beaucoup de préjugés [que se passerait-il] s'il
n'y avait pas l'école ? […] par exemple [s'ils sont éduqués par] un père ultra raciste » (sujet
3). D'autre part, ce qui les distingue peut-être le plus clairement, c'est que l'école fonctionne
aussi  grâce  au  cadre  légal,  institutionnel :  « il  y  a  beaucoup  de  choses  qui  se  font  sur
l'immigration, le respect de l'autre... ça fait partie maintenant aussi du PER, la décentration
de soi, l'ouverture... la multiculturalité, etc... » (sujet 3) ; « c'est une bonne chose que, jusqu'à
un certain âge, les enfants aillent à l'école, qu'il y ait un programme que tout le monde voie. »
(sujet 6). La place de l'institution dans la société n'est pas remise en cause :  « En tant que
citoyen, je pense qu'une institution forte qui prend en charge par exemple le domaine de
l’éducation me semble nécessaire. » (sujet 1).
Cette vision globalement positive ne les empêche pas d'avoir  des critiques vis-à-vis du
système scolaire : «oui, d'une certaine manière, [à cause de l'orientation], le système scolaire
du canton de Vaud renforce cette idée de différence et les enfants sont discriminés » (sujet 4),
mais les réponses à ces critiques passent par une réorganisation de l'institution « [Si j'avais le
pouvoir de changer les choses, j'enlèverai les orientations. […]  J'ai de la chance d'avoir des
classes peu nombreuses, c'est quelque chose qu'il faudrait généraliser » (sujet 4).
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Ils se retrouvent également sur l'importance du cursus formel des élèves : « C'est clair que
finalement les élèves vont à l'école, c'est pour avoir le certificat de fin d'études » (sujet 6),
« la finalité est toujours la même, ils doivent arriver à la fin de leur scolarité, avoir leur
certificat pour pouvoir après soit faire des études plus poussées ou avoir un CFC. » (sujet 4).
Type 2
Les autres sujets se positionnent de manière plus critique par rapport au fonctionnement de
l'institution scolaire. Ils mettent en avant la liberté qu'ils ont par rapport au cadre institutionnel
et vont parfois même jusqu'à sous-entendre que c'est malgré celui-ci que l'école accomplit sa
mission. Cette liberté peut apparaître sous différentes formes. Elle peut être ce qui permet de
préserver  un  espace  à  l'intérieur  de  la  classe,  dans  son enseignement :  « Si  on  rentre en
quelque sorte dans la loi, on est obligé de subir un carcan, d'être à l'étroit et peut-être d'aller
vers une incohérence. Et donc, je me suis senti assez souvent hors la loi pour me sentir bien. »
(sujet  13).  Elle  peut  également  provenir  du  fait  que  l'on  se  situe  un  peu  en  marge  de
l'institution,  comme  dans  les  classes  d'accueil :  « Mais,  en  classe  d'accueil,  avec  moins
d'élèves  et  beaucoup plus  de libertés  sur  le  programme,  moi  en tout  cas  j'ai  tendance à
développer plus... » (sujet 2). Ils partagent tous une envie de réformer l'institution scolaire,
mais sur ce point, nous allons affiner les types en identifiant des sous-groupes cohérents.
Quant aux buts de l'école, les aspects formels semblent moins importants pour ce groupe.
On retrouve fréquemment des éléments d'émancipation personnelle : « Mes élèves, j'aimerais
surtout qu'ils aient confiance en eux... une estime d'eux-mêmes qui leur permettent d'aller de
l'avant... » (sujet 11), « on va parler de la vertu essentielle qui n'est pas celle de l'acquisition
des savoirs et du programme tel qu'il est établi qui fixe le nombre de périodes de maths ou
d'allemand, pour moi c'est pas ça qui est essentiel dans l'enseignement général, c'est de faire
grandir un élève et  de lui  donner confiance en lui-même » (sujet  10),  mais  également de
socialisation « [sans école] c'est vrai qu'il aurait vraiment fallu imaginer un sociabilisation
avec d'autres, une ouverture vers les autres. Là l'école elle nous y contraint, à la limite c'est
déjà ça.. » (sujet 12).
Ces enseignants étant plus critiques vis-à-vis de l'institution scolaire, on trouve également
une  plus  grande  tension  entre  leur  réalité  perçue  et  leur  idéal :  « [Le  but  de  l'école  est
de]donner des diplômes, comme le dit très bien ton texte... C'est le papier de reconnaissance
qui va vous poser son homme par la suite. [...]  L'élève avant d'être un travailleur devrait
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[dans l'idéal] être un citoyen. L'école devrait former des citoyens, donc capable de changer
des idées, de produire des idées, de s'intéresser, de découvrir, de prendre des risques... au
profit du collectif. » (sujet 14).
Type 2.1
Une première distinction à l’intérieur de ce type 2 se fait par rapport à la nécessité ou non
d'avoir une institution scolaire, au sens où l'entend Illich, donc incluant également toutes les
écoles privées, avec des pédagogies alternatives. Il est à noter qu'aucun de nos sujets n'a suivi
Illich  dans  la  proposition  d'abolir  l'institution  scolaire :  « Je  ne  suis  peut-être  pas  assez
utopiste, mais je vois mal comment tout-à-coup on pourrait éradiquer l'école » (sujet 2), mais
certains ont affirmé la possibilité d'une éducation faite hors d'une institution, définissant ainsi
le type 2.1 : « Nos enfants ont appris à marcher, ils ont appris un tas de choses sans l'école.
Ils ont même appris à lire et à écrire sans l'école. Donc sur ces plans-la, formels, je pense que
[l'on peut se passer de l'école]. » (sujet 12) ;  « Maintenant, c'est vrai qu'il doit y avoir des
manières complètement différentes d'apprendre, que sais-je, par la famille » (sujet  2). Ces
enseignants ne rejettent pas les écoles (publiques ou privées) et réfléchissent à la manière de
les améliorer.
Type 2.2
Les enseignants se retrouvant dans ce type considèrent que l'institution doit être réformée
pour  permettre  aux enseignants  de  faire  leur  travail.  « Comment  appliquer  une  école  qui
permette aux individus de devenir des individus, de développer des singularités ? » (sujet 5).
Deux catégories différentes, détaillées ci-dessous, se sont dessinées autour de la question de la
pertinence des écoles privées. Malheureusement, pour certains de nos sujets appartenant au
type 2.2,  nous n'avons pas trouvé dans les entretiens les éléments nous permettant  de les
classer de façon plus fine, des questions complémentaires auraient été nécessaires.
Type 2.2a
Les enseignants de ce type considèrent que l'institution scolaire doit être réformée et qu'il
est fondamental qu'elle reste publique.  « Je pense que l'école, l'institution scolaire a plein
d'aspects positifs. [...] Et pour moi, c'est un lieu qui devrait être éminemment démocratique et
social. Donc, je suis pour cette école. Alors dans les faits, peut-être que ce n'est pas toujours
le cas. » (sujet 8) . « Je retiens la nécessité de la scolarité... Le temps d'école, pour moi, est
essentiel  dans la vie de l'élève. » (sujet  13). L'argument principal pour soutenir  une école
publique est son aspect démocratique, c'est-à-dire la garantie d'une égalité des chances entre
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les élèves, indépendamment de leurs origines socioculturelles :   «  je trouve qu'elle a une
vertu fondamentale, l'école vaudoise telle que je la vois, ou publique en général, c'est qu'elle
permet à tous les élèves, quel que soit leurs horizons ou leurs origines ethniques ou sociales,
de se retrouver dans un endroit et de se mélanger et apprendre à vivre dans un monde qui
n'est pas facile et d'échanger » (sujet 10).
Type 2.2b
Ce dernier type se construit en opposition avec le précédent en ce qui concerne la nécessité
d'une  école  publique.  Que  l'instruction  passe  par  une  institution  scolaire  est  un  élément
important, par contre  ces enseignants considèrent qu'il n'y a aucune nécessité à ce que cette
institution  soit  publique :  « Pour  moi,  ça  me  pose  pas  particulièrement  de  problème  de
travailler pour un monopole étatique ou pas. Je pense que ça c'est des histoires de culture...
sociale,  historique,  dans différents  pays,  qui  font  que,  de  toute façon,  tu  tricotes  avec  le
milieu. Je pense que l'on pourrait très bien fonctionner dans un système privé qui ne soit pas
complètement débile. » (sujet 9).
Typologie et grille d'analyse
Afin de refaire le lien entre notre grille d'analyse et la typologie, nous voulons ici mettre en
avant les éléments qui nous semblent importants dans ce que nous dit la grille d'analyse par
rapport à la typologie. L'analyse de chaque sujet en suivant la grille d'analyse est donnée en
annexe.
Notre typologie se base essentiellement sur les questions institutionnelles, dès lors que c'est
dans  ces  dimensions  que  l'on  trouve  la  meilleure  correspondance.  En  ce  qui  concerne  le
rapport  entre  les  enseignants  et  l'institution  scolaire,  ceux qui  appartiennent  au  type  1 se
retrouvent dans la catégorie R1, soulignant leur accord avec le cadre institutionnel. Pour ceux
qui  appartiennent  au  type  2,  on  retrouve  une  majorité  des  sujets  dans  la  catégorie  R2,
marquant  ainsi  une  distance  entre  leur  action  et  le  cadre  institutionnel,  mais  également
quelques remarques plus proche du R3, signifiant une défiance par rapport à l'institution.
Concernant  la  place  de  l'institution  scolaire  dans  la  société,  elle  a  été  utilisée  comme
discriminant dans la construction de la typologie. Les deux sujets dans le type 2.1 sont donc
dans  la  catégorie  P2,  dès  lors  qu'ils  envisagent  positivement  la  possibilité  d'éduquer  les
enfants hors de l'institution scolaire, alors que tous les autres se retrouvent dans la catégorie
P1, en affirmant la nécessité d'une institution scolaire. 
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Il  est  intéressant  de  noter  que  dans  les  autres  dimensions,  on  retrouve  également  une
certaine cohérence avec la  typologie.  Ainsi,  dans  les buts  de l'école,  les  sujets  du type 1
avancent des propos appartenant à toutes les catégories (B1 d'amener les élèves à pouvoir
entrer  dans  la  vie  professionnelle  /  B2  de  permettre  l'émancipation  personnelle  /  B3  de
permettre l'intégration sociale). Pour tous les sujets du type 2 par contre, l'émancipation est,
ou devrait être, un but central de l'école. On note chez plusieurs sujets une tension entre le but
réel de l'école, qu'ils identifient comme étant la préparation au monde professionnel, et  la
volonté  de  permettre  l'émancipation.  Les  aspects  de  socialisation  sont  également  très  peu
présents.
Au  niveau  du  rapport  avec  les  parents,  les  sujets  du  type  1  mettent  en  évidence  une
séparation assez claire entre les rôles des parents et de l'école (F1). Pour ceux du type 2, la
nécessité du partenariat (F2) est mise en avant, mais la difficulté de ce partenariat est souvent
relevée (F4).
Enfin,  concernant  les  valeurs  portées  par  l'école,  on  constate  que  les  sujets  du  type  1
confirment  leur  vision  positive  de  l'école  en  avançant  des  valeurs  liées  à  des  objectifs
collectifs (V1), alors que ceux du type 2 attribuent plutôt à l'école la promotion de valeurs
individuelles (V2), en regrettant parfois cet état de fait qu'ils aimeraient voir traité de manière
différente dans une école idéale.
Page 30 / 50
Glayre & Mrazek 3.Résultats
Présentation schématique de la typologie
Tableau : classement des différents sujets dans la typologie
Type Sujets
1 Sujet 1, 3, 4 & 6
2
2.1 Sujet 2 & 12
2.2
2.2 - Sujet 5, 7, 14 & 11
2.2a Sujet 8, 10 & 13
2.2b Sujet 9
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Les outils fournis par l'institution permettent-ils
aux enseignants d'accomplir leur mission ?
Type 1
L'institution scolaire n'est certes pas idéale, mais elle
offre des outils, perfectibles, permettant de faire face
aux mieux aux différentes situations rencontrées
Type 2
Non, ce qui permet à l'institution de tenir ce n'est pas le cadre
imposé aux enseignants, mais les libertés qu'ils s'autorisent
par rapport à lui
Non
Oui
Les alternatives non-institutionnelles telles que proposées 




Suivant les configurations familiales et les projets de chacun, 
une éducation hors des institutions scolaires, publiques ou
privées est positive
Les améliorations passent-elles nécessairement par




L'éducation des enfants passe nécessairement par une école
Type 2.2a
L'institution scolaire publique est la seule à même de pouvoir
garantir un accès démocratique à l'instruction
Type 2.2b
D'autres institutions avec des pédagogies différentes peuvent
exister en parallèle de l'institution publique
Glayre & Mrazek 4.Discussion
4. Discussion
En préambule des remarques qui vont suivre,  il  est  important de mentionner que notre
étude n'était pas quantitative et que notre échantillon n'avait pas pour but d’être représentatif,
au sens quantitatif, du corps enseignant, mais bien plutôt d'en illustrer plusieurs facettes. Les
éléments qui vont suivre sont donc des pistes de réflexion qui n'ont pas de statut de conclusion
définitive.
4.a. Premier regard sur la typologie 
La  typologie  que  nous  dégageons  de  nos  entretiens  s'articule  autour  du  rapport  à
l'institution,  et  en  particulier  sur  le  jugement,  négatif  ou  positif,  des  enseignants  sur
l'institution scolaire. On remarque tout d’abord que nous avons un petit groupe de 4 personnes
sur 14 qui considèrent que, si l'institution scolaire n'est certes pas idéale, elle offre cependant
un cadre pertinent pour l'instruction des enfants. Comme nous le développerons plus tard, on
remarque que  ce groupe est  formé par  des  enseignants  soit  jeunes,  soit  travaillant  depuis
relativement peu de temps dans l'institution scolaire. 
La  majorité  de  nos  sujets  se  situent  par  contre  dans  un  rapport  plus  critique  avec
l'institution. Pour eux, l'institution scolaire pose beaucoup de problèmes et est parfois contre-
productive.  Cependant,  elle  n'est  pas  à  supprimer,  puisque  la  liberté  dont  les  enseignants
disposent  dans  leur  salle  de  classe  permet  de  contrebalancer  la  rigidité  et  les  défauts
institutionnels. 
On remarque tout de suite que cette typologie devrait logiquement compter avec un type 3,
qui correspondrait aux personnes considérant que l'institution scolaire n'est pas pertinente, et
qu'il  s'agit  de l'abolir, ou en tout cas de la réformer radicalement,  ce qui correspond à la
position d'Ivan Illich qui a été exposée à nos sujets dans le document déclencheur. Notre
échantillon ne contient aucun sujet adoptant une telle position.
Le type 2, ce groupe majoritaire dans notre étude d'enseignants considérant que l'école
actuelle est problématique, a été divisé en deux sous-groupes, selon les formes de réformes
souhaitables.  Le  sous-groupe  2.1  correspond  aux  personnes  qui  imaginent  possibles  des
solutions  non-institutionnelles  à  côté  de  l'école.  Ce  positionnement  n'est  pas  radical  en
comparaison des propositions d'Illich. Pourtant, ce sous-groupe reste assez modeste vu que,
dans notre échantillon, seuls deux sujets s'y retrouvent.
 Les sujets qui considèrent que l'école pose de sérieux problèmes, mais que ceux-ci ne
Page 32 / 50
Glayre & Mrazek 4.Discussion
peuvent  se  résoudre  que  dans  un  cadre  scolaire,  sont  dominantes  dans  notre  échantillon,
représentant 8 personnes sur 14. 
On  s'aperçoit  donc  qu'une  partie  significative  de  notre  échantillon  se  situe  dans  une
situation  a  priori  inconfortable,  voire  schizophrénique,  qui  consiste  à  considérer  que
l'institution scolaire est problématique, sans pouvoir ou vouloir imaginer de solutions autres
que des réformes de cette institution. Entre autres, les avantages liés à une certaine égalité, à
une dimension ressentie comme démocratique de l'école (égalité des chances, brassage social,
etc.) semblent prépondérants, même si ces mêmes enseignants tendent à penser que l’égalité
des chances est plutôt un vœu pieux qu'une réalité vécue.
Il  est  ensuite intéressant d'analyser cette typologie au regard de celle que propose Ivan
Illich lui-même dans son ouvrage « Une société sans école ». Il y signale (Illich, 2005) :
«  [I]l y a les réformes portant sur « la salle de classe » sans toucher au système scolaire ;
puis la dispersion en classes « libérées » dans toute la société ; enfin la transformation de
cette société elle-même en une immense salle de classe. Mais ces trois approches du problème
– classes réformées, libérées, ou englobant le monde entier -, nous les considérons comme les
trois étapes d'une escalade du processus éducatif, au cours de laquelle s'affirmera l'emprise
d'un contrôle encore plus subtil et plus envahissant que celui qu'il aura remplacé. » (p. 350)
Cette typologie proposée par Ivan Illich a pour origine une réflexion philosophique large
sur la société  et  sur l'éducation,  elle est  donc par  nature différente de la  nôtre.  Il  semble
néanmoins intéressant de les confronter. Malgré la variété que nous avons trouvée parmi nos
sujets, on observe que, du point de vue d'Illich, tous se retrouvent dans la première catégorie,
se contentant de  « réformes portant sur « la salle de classe » ».  En effet,  certains peuvent
s'imaginer que quelques classes libres soient dispensées et que cela soit bénéfique, mais guère
plus.
4.b. Catégories naïves
Après avoir proposé une typologie a posteriori, dessinée par les entretiens eux-mêmes, il nous
semble intéressant de réfléchir à ces résultats selon des catégories que l'on pourrait qualifier
avec Vygotsky (1997) de naïves ou «spontanées», extérieures et préexistantes à notre travail
de recherche. Des catégories définies en quelque sorte a priori, afin de voir si elles semblent
présenter  une  certaine  pertinence  pour  notre  recherche.  Cela  nous  semble  d'autant  plus
important pour une recherche de type exploratoire, qui se doit de n'écarter a priori aucune
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piste explicative.
Genre
Une première de ces catégories naïves est évidemment celle du sexe. Nos sujets semblent-
ils entretenir un rapport différent à leur institution selon leur sexe? Bien que cette possibilité
nous ait dès le départ semblé peu probable - raison pour laquelle le sexe de chaque sujet n'a
pas été indiqué - nous avons néanmoins été attentif à l'équilibre des sexes et comptons avec un
même nombre du sujet de chaque sexe. Ce possible biais par le sexe ne semble pas s'être
manifesté au travers des entretiens, ce que montre la lecture du tableau proposé à la fin de la
section précédente. Les enseignants des deux sexes sont répartis équitablement dans chaque
catégorie,  sauf  pour  les  deux  types  qui  sont  en  nombre  impair,  ce  qui  n'est  donc  pas
significatif. La manière dont nos sujets se répartissent dans notre typologie n'indique pas que
les conceptions de l'institution scolaires soient fortement sexués.
On notera cependant le fait que 3 enseignantes sur les 4 qui sont aussi des mères ont parlé
spontanément de la difficulté qu'elles ont rencontré à se faire entendre de l'école lorsque leurs
enfants ont été en difficulté, ces 3 personnes se situant dans le type 2 d'enseignants critiques
vis-à-vis de l'école. De l'autre côté, une partie significative de nos sujets de sexe masculin ont
des enfants, mais aucun n'a mentionné cette problématique.
Âge, expérience
Une deuxième catégorisation naïve est celle de l'âge et/ou de l'expérience. Aurait-on un
rapport différent à l'institution selon l'âge,  et/ou le nombre d'années passées à pratiquer le
métier d'enseignant ? Un rapide coup d’œil à notre typologie nous fait penser que tel est bien
le cas. En effet, les 4 personnes qui constituent le type 1, c'est-à-dire les enseignants les moins
critiques  vis-à-vis  de  leur  institution  sont  tous  étudiants  à  la  HEP, ou  allait  l'être  l'année
suivante. Trois sont jeunes et n'ont pas d'enfants, alors que le 4e, plus âgé et ayant des enfants
enseigne depuis peu, suite à une réorientation de carrière. Les enseignants de type 2, plus
critiques, sont donc généralement plus âgés et/ou et enseignent depuis plus longtemps. Ils ont
généralement  des  enfants  en  âge  scolaire,  ou  l'ayant  dépassé.  Notre  échantillon  semble
indiquer  un  lien  entre  l'âge  et  une  vision  plus  sombre  de  l'institution.  Ceci  pourrait  être
expliqué de plusieurs façons différentes.
Une première explication pourrait être que le fait de connaître l'institution scolaire comme
enseignant expérimenté ou comme parent d'élève en révèle certains défauts qui demeurent
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sinon invisibles. 
Une  deuxième  explication  pourrait  être  que  les  idées  d'Ivan  Illich,  ainsi  que  d'autres
critiques radicales, non seulement de l'école mais également des sociétés modernes en général,
étaient plus présentes et discutées, dans le public comme chez les professionnels, dans les
années 70 voire encore 80, que dès les années 90. Sans que ce soit le but d'en creuser ici les
raisons, il est probable que l'effondrement du bloc communiste et le conséquent triomphe des
sociétés libérales a eu pour conséquence la décrédibilisation des critiques et des alternatives
radicales au système libéral, dont Ivan Illich est l'un des parangons. Les enseignants nés avant
1970 ont donc été plus probablement en contact avec la critique illichienne et/ou la critique
radicale que les plus jeunes, et possèdent ainsi une capacité et/ou une tendance à la critique
plus forte. Dans ce cas, ce ne serait pas forcément l'âge en tant que tel qui influencerait le
rapport  à  l'institution,  mais  une  capacité  critique  accrue  par  le  contact  avec  les  théories
critiques.
Une troisième explication possible peut tenir au fait qu'au cours d'une carrière les positions
de chacun tendraient à se consolider. Dès lors que nous avons cherché à avoir des enseignants
représentant des opinions aussi variées que possibles, nous aurions biaisé notre échantillon en
sur-représentant des positions fortes, ce qui nous aurait poussé à choisir parmi les enseignants
expérimentés celles et ceux avec des positions fortes et critiques.
Types de classes, position institutionnelle
Une troisième catégorisation naïve peut porter sur le type des matières enseignées et/ou le
type de classe (âge, niveau, classes particulières) dans lequel on enseigne. Ici, si les matières
ne semblent pas pertinentes (elles ne sont d'ailleurs pas indiquées dans les résumés de chaque
sujet), le type de classe paraît montrer de légères différences. Notons d'abord que l'ensemble
des  enseignants  travaillant  en  classe  d'accueil  (7  sur  14)  ont  clairement  et  spontanément
signalé au cours de leur entretien l'importance pour eux d'enseigner dans ce type de classe, où
ils  estiment bénéficier  d'une plus grande liberté  et  d'un contexte général significativement
meilleur pour les élèves. Mis à part le cas du sujet 6 (jeune enseignant non encore formé),
aucun enseignant d'accueil ne se situe dans la catégorie 1 des personnes qui considèrent que
l'institution scolaire fonctionne plutôt bien.  Cependant,  si  l'on ne considère pas les jeunes
sujets  ou jeunes enseignants de type 1, les enseignants d'accueil  ou de classe régulière se
répartissent également dans les différentes catégories du type 2, sans montrer de différence
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notable  dans  leur  rapport  à  l'institution.  Les  enseignants  en  classe  d'accueil  se  déclarent
simplement  particulièrement  heureux d'y enseigner, car  cela  leur  permet  d'échapper  à  une
partie des contradictions dont l'institution leur semble porteuse, alors que les enseignants en
classe régulière doivent se contenter de la liberté qui leur ait laissée dans l'espace-classe pour
y faire face. 
Milieu social des enseignants
Une  dernière  catégorisation  naïve  peut  être  celle  du  milieu  social.  Nous  n'avons  pas
interrogé explicitement nos sujets sur leur provenance sociale, et il est difficile de proposer
des généralités sur cette dimension. Cependant, certains indices dans et hors entretiens nous
laissent supposer qu'il est possible que les enseignants issus de classes sociales inférieures,
comme par exemple celle des travailleurs migrants ou des ouvriers ou paysans suisses, aient
un rapport plus positif avec l'institution scolaire que les personnes de classes sociales plus
élevées. C'est le cas du sujet 1, qui, comme signalé, constitue une exception dans le type 1,
portant un regard plutôt positif sur l'institution scolaire, malgré son âge élevé. Pour lui, l'école
lui a donné accès à un certain nombres de choses que sa famille ne pouvait lui offrir :  « Ce
que j'ai découvert ensuite également à l'école [...] a fait de moi ce que je suis aujourd'hui,
pour moi cela a été positif, il y a eu ouverture sur un monde auquel je n'avais pas accès à
certaines choses, à une certaine culture, à la maison. Aussi pour la musique, la peinture, la
musique. » Nos entretiens ne permettent pas de trancher, mais bien de signaler là une piste de
réflexion potentiellement intéressante pour des recherches futures.
4.c. Catégories scientifiques
Nous allons maintenant soumettre nos résultats et notre typologie au philtre de différentes
réflexions scientifiques existantes et qui nous semblent pertinentes pour notre travail. Comme
nous l'avons déjà mentionné, notre travail est de type exploratoire, et peu de littérature semble
pouvoir s'y rattacher directement. Nous avons cependant retenu quelques réflexions qui nous
semblent pouvoir apporter quelques éléments intéressants à notre travail.
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Jean Houssaye et les valeurs à l'école
Dans  un  ouvrage  intitulé  « Les  valeurs  à  l'école.  L'éducation  aux  temps  de  la
sécularisation », Jean Houssaye (1992) se propose « d'examiner les différentes manières que
les valeurs ont d'habiter l'école » (p. 13). Selon l'auteur « toute pédagogie élabore un projet
collectif  qui  donne  prise  au  groupe  sur  l'orientation  de  la  société,  donc  aussi  sur
l'éducation. »  (p.  85).  Pour  lui,  « L'élément  fédérateur  d'une  pédagogie  se  trouve  dans
l'adhésion subjective à un système de valeurs et de pensées en quoi chacun reconnaît son
projet. » (p. 85).  Les pédagogies – entendues au sens large, c'est-à-dire non seulement les
méthodes adoptées, mais toute les structures scolaires mises en place pour être au service et
rendre possible ces pédagogies – sont multiples, et s'enracinent dans des valeurs différentes,
que ne partagent pas forcément tous les enseignants. «  Notre analyse va consister à repérer la
valeur de base à laquelle est attachée telle ou telle pédagogie, estimant que les autres valeurs
viennent en appui de ce choix initial » (p. 86-87). L'étude menée par cet auteur lui permet de
créer une typologie constituée de trois types : « nous sommes arrivés à la conclusion que les
pédagogues contemporains se distribuent autour des... trois valeurs républicaines: la liberté,
l'égalité et la fraternité ! » (p. 87).
Il  existerait  donc des pédagogies et  des  pédagogues  de la  liberté,  de l'égalité  ou de la
fraternité, selon la valeur considérée comme prépondérante, même si les deux autres ne sont
jamais, selon l'auteur, absentes.  La première catégorie proposée par Houssaye est celle des
pédagogies de la liberté.  « Quelle est leur croyance de base ? Qu'il faut « laisser croître »
l'enfant  et  ainsi  assurer  la  victoire  de  l'enfant  sur  l'école.  L'éducateur  doit  donc  faire
abstraction absolue  de toute influence préméditée  sur  l'enfant.  Il  doit  refuser de poser  à
l'éducation un but  qui  vienne du dehors,  qui  découle de l'idéal  social  d'une époque.  Ces
pédagogues  libertaires,  dans  leur  pédagogie,  cherchent  précisément  à  faire  advenir  une
organisation sociale conforme à leurs valeurs. » (p. 87)
La  deuxième  catégorie  est  celle  des  pédagogies  de  l'égalité.  Elles  sont  nombreuses  et
souvent en conflit entre elles, car elles situent l'égalité à des niveaux différents : les fins, les
chances ou les résultats. Houssaye signale ainsi que  « contrairement aux pédagogies de la
liberté, celles de l'égalité nous sont apparues très nombreuses et particulièrement porteuses
de la réalité contemporaine.  Toutes présentent  l'égalité comme le  but  à atteindre,  comme
l'objectif à réaliser par l'éducation. Seulement, elles divergent sur la conception de l'égalité. »
(p. 112).
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La troisième et dernière catégorie recoupe ce que Houssaye appelle les pédagogies de la
fraternité.  Cette orientation générale  «a un horizon,  elle  s'inscrit  dans l'avent.  Que doit-il
advenir  ?  Une  réalité  sociale  autre.  En  quoi  sera-t-elle  autre  ?  Par  sa  plus  grande
fraternité. » (p. 113).  Il précise que ces pédagogies sont moins conflictuelles entre elles que
celles de la liberté et celles de l’égalité. Elles se présentent sous trois variantes différentes qui,
« même si elles ne disent pas la même chose, insistent sur des éléments non contradictoires
que l'on peut conjuguer ainsi : la fraternité dans la transformation sociale, la fraternité dans
l'être ensemble, la fraternité dans l'agir ensemble. » (p. 113).
On  notera  que  c'est  dans  la  première  variante  de  cette  troisième  catégorie,  soit  une
pédagogie de la fraternité pour la transformation sociale, que Houssaye place Ivan Illich.
Cette catégorisation ternaire semble-t-elle pertinente pour notre recherche? Commençons
par signaler que cette typologie se base sur l'école idéale, sur ce que les enseignants pensent
qu'elle devrait être, et non pas sur l'école telle qu'elle est. Deuxièmement, nous constatons
qu'aucun de nos sujets  ne se place dans la catégorie des pédagogues de la fraternité.  Les
caractéristiques  de  cette  catégorie,  que  l'on  pourrait  qualifier  de  «révolutionnaire»  et  qui
correspond à celle d'Ivan Illich, ne sont pas évoquées lors des entretiens. Comme nous l'avons
constaté dans notre propre typologie, personne ne songe véritablement - ou n'imagine possible
- de «déscolariser la société» ou de transformer profondément et collectivement la société au
travers de l'école. Si certaines critiques émises par Illich font mouche chez une grande partie
des sujets, et parfois une grande partie de ses critiques, personne ne s'aventure à en tirer les
mêmes  conséquences  que  lui,  à  savoir  la  nécessité  d'une  refonte  radicale  des  systèmes
éducatifs. Là aussi, on peut se demander si la disparition de la critique sociale radicale du
champ public à partir des années 90 ne tend pas à faire que les personnes ne fassent plus le pas
de la radicalité, alors qu'elles partagent une grande partie des critiques, lorsqu'elles sont prises
une à une.
La dichotomie restante entre pédagogues de la liberté et de l'égalité peut-elle nous apporter
des éléments pertinents, et se superpose-t-elle à notre propre typologie ?  Avant de tenter de
répondre à cette question, notons que ces mots très largement utilisés de liberté et d'égalité
peuvent  recouper  des  sens  très  différents  d'une  personne  à  l'autre.   Il  n'est  pas  certain
qu'Houssaye  les  utilise  en  leur  donnant  la  même  signification  que  nos  sujets.  Pour  cette
première analyse de type exploratoire, ces possibles différences sont cependant négligées.
Les entretiens montrent ainsi que les deux valeurs d'égalité et de liberté sont fortes chez les
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enseignants  que  nous  avons  interrogés.  Comme le  signale  Houssaye,  on  peut  néanmoins
essayer de déterminer laquelle de ces valeurs domine. Ainsi, les sujets 2 et 9 semblent se
ranger assez clairement dans la catégorie des pédagogues de la liberté. Le sujet 9 signale par
exemple  que  «l'école  est  un  lieu  de  sauvegarde  des  individualités  des  élèves,  de
l'émancipation  de  ces  individualités» et  également  de  manière  très  explicite  que  «ce qui
devrait être au centre de l'école, c'est une pédagogie de la liberté». Un groupe plus important,
composé des sujets 1,  3,  4, 6, 7, 8, 11 et 13 penchent quant à eux clairement du côté de
l'égalité. Ainsi, le sujet 13 signale que  « [s]on plus grand souci, c'est de donner à tout le
monde ce qui lui est dû ». Les sujets 5, 10, 12 et 14 sont plus difficiles à classer. Le sujet 12
signale par exemple que  «question égalité des chances, je suis d'accord avec l'existence de
l'école», mais également que «mon souci, c'est que ça [l'école] développe la personnalité.»
Globalement,  ils  semblent  plutôt  pencher  également  du  côté  de  l'égalité,  avec  une  dose
importante de liberté, en particulier par l'importance accordée au développement de l'esprit
critique, ainsi que la (re)valorisation d'autres qualités/types d'intelligence.
Il semble ainsi que la majorité des enseignants interrogés (10 sur 12) se situent, par rapport
à la typologie de Houssaye, en tant que pédagogues de l'égalité, tout en donnant une grande
importance à la liberté. Il semble y avoir là une forme de tension, sinon de contradiction, dans
le sens que l'égalité semble passer, pour ces collègues, par l'uniformité, par une institution et
un programme similaires pour tous – ce qui serait garant de l'égalité des chances – tout en
mettant en avant les besoins spécifiques de chacun.
La distinction sociologique entre acteur et agent
Une part importante de la sociologie est dédiée à la sociologie de l'action. Elle s'intéresse
aux actions individuelles ou collectives. Cette question a traversé le XXe siècle,  avec des
lectures et des champs d'applications variés. De façon schématique, on peut dire que durant la
première  moitié  du  XXe siècle,  deux courants  se  sont  opposés.  D'un  côté,  on  trouve  les
approches objectives, qui présentent les individus comme obéissant à un certain nombre de
structures,  leurs  actions  étaient  guidées  par  leur  position  dans  la  société  (classe  sociale,
fonction économique, …). On peut citer les travaux de Émile Durkheim. Le principe est donc
que les structures créent et expliquent les comportements individuels. L'autre approche, dont
Max  Weber  est  un  représentant  important,  part  du  présupposé  inverse  et  explique  la
construction  de  la  société  par  la  superposition  d'actions  d'acteurs  individuels,  qui  sont
subjectives dans le sens où elles ne s'expliquent pas par des faits observés de l'extérieur. Dans
la sociologie contemporaine, ces deux schémas d'approche sont combinés et s'appuient plutôt
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sur  la  tension  qu'il  peut  y  avoir  entre  les  deux,  voir  par  exemple  les  travaux  de  Pierre
Bourdieu.
De cette sociologie de l'action nous voulons garder deux concepts clés : l'agent et l'acteur,
dont  nous  reproduisons  ici  la  définition  de  Pierre  Ansart  et  André  Akoun  (1999) :  « Le
vocabulaire sociologique tend à distinguer deux concepts d'agent et d'acteur. Par agent, on
désigne l'individu qui exécute une tâche, qui est  essentiellement déterminé à agir par des
conditions qui sont imposées.  Par acteur, on désigne l'individu qui agit  selon ses propres
desseins, selon ses propres motivations. Le fait de jouer un rôle dans une organisation ou une
bureaucratie n'exclut pas que l’individu puisse se comporter en acteur : dans la mesure où il
exécute  le  rôle  prescrit  selon  ses  propres  besoins,  en  l'adaptant  ou  en  modifiant  les
interactions dans lesquelles il se trouve impliqué, il se comporte, dans une certaine mesure en
acteur » (p. 3). Nous utilisons ces notions de façon quelque peu naïve, sans chercher à entrer
dans les lectures fines et souvent divergentes qu'en fait chacune des écoles de sociologie.
Cette  distinction  semble  pouvoir  s'appliquer  assez  bien  à  certains  de  nos  sujets,  en
particulier ceux du type 2, le groupe d'enseignants qui montrent un important degré critique
face à l'école. Ces enseignants vivent une tension entre le cadre que leur impose l'institution
scolaire  et  ce qu'ils  estiment  être  la  véritable  mission de l'enseignant.  On se rappelle  des
paroles du sujet 13 :  « si on rentre en quelque sorte dans la loi, on est obligé de subir un
carcan, d'être à l'étroit et peut-être d'aller vers une incohérence. Et donc, je me suis senti
assez souvent hors la loi pour me sentir bien. » ou encore le sujet 10, dans un style différent :
« Je sais pas si c'est la volonté du Département, mais est-ce que c'est le sujet aussi de voir
comment l'école vaudoise en tant que structure, elle essaie d'imposer ou d'orienter les profs
dans une certaine direction...  il  y  a  peut-être une volonté là,  mais  je pense que le  corps
enseignant en tant qu'entité il a une forme de résilience assez importante qui fait qu'on peut
encore faire relativement ce qu'on veut, pour le bien des élèves... ». Leur rôle d'agent – c'est-à-
dire de fonctionnaires devant répondre à un cahier des charges – semble souvent être vécu
comme contradictoire avec leur rôle d'acteur, qui consiste à user de la liberté qui leur est
laissée  afin  de  faire  vivre  les  valeurs  qu'ils  estiment  être  centrales  dans  leur  travail
d'enseignant.  Il  est  intéressant  de  noter  que  pour  les  enseignants  de  type  2  de  l'école
obligatoire, la distinction entre leur marge de manœuvre et les instructions du département est
faite au moment où ils entrent en classe (comme l'illustrent les deux citations précédentes).
Pour les enseignants en classe d'accueil, la distinction se fait plutôt sur leur position en marge
de l'institution scolaire, « Pour répondre à la question, non, je pense que l'école obligatoire,
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elle est loin de ça. Je pense que nous avons beaucoup d'avance. Je pense que les classes
d'accueil devraient être les classes de tout le monde. Au niveau de la philosophie et de la
réflexion, au niveau de ce qu'on fait  pour amener l'élève à partir de là où il en est pour
l'amener le plus loin possible» (sujet 9).
Le rôle d'enseignant, tel que prescrit par l'institution scolaire, est vécu par certains – et de
plus-en-plus  semble-t-il  –  comme  un  frein  à  un  bon  travail  avec  leurs  élèves.  Pour  ces
enseignants, si le cadre fixé par l'institution tend à être contre-productif, c'est la liberté dont il
jouissent – en tant qu'acteurs – dans leur classe qui est généralement le garant de la possibilité
d'un travail de qualité.
Pour les enseignants classés dans le type 1, c'est-à-dire les sujets qui se trouvent plutôt en
accord avec leur institution, cette dichotomie ne se manifeste pas. Leur rôle d'agent et d'acteur
sont congruents, puisque ce que leur demande l'institution, le cadre que celle-ci pose à leur
activité, convient dans une large mesure à leurs valeurs et à l'idée qu'ils se font de l'école.  Les
propos du sujet 4 soulignent bien cette adéquation entre son action et ce qui lui est demandé,
par exemple lorsqu'il parle des différents rôles qu'il a à assumer :
« Il y a la casquette du prof où je viens, je donne mon cours et puis ben j'interagis avec mes
élèves  et  puis je  les amène quelque part  par rapport  à  ce qui  est  attendu d'eux,  de leur
scolarité. Il y a des fois où j'ai la casquette de la médiatrice quand il y a, je sais pas, un
problème avec un enfant et qu'il faut plus le gérer, le résoudre à ce niveau-là… Quand je
participe, enfin quand il faut interagir dans un réseau alors oui je suis toujours l'enseignante
mais en même temps quand il y a un souci en classe avec un enfant et c'est plus de l'ordre soit
du social, soit du psychologique...  »
ou lorsqu'il parle des réformes qu'il aimerait entreprendre :
« Il faut que je réfléchisse, qu'est-ce qu'on pourrait faire pour améliorer. Je pense que.. mais
ce serait  vraiment  des changements  de fond, dans le  ses  où,  je  pense que j'enlèverai  les
orientations. Je garderai plus les enfants ensemble. J'ai de la chance d'avoir des classes peu
nombreuses, c'est quelque chose qu'il faudrait généraliser, vraiment avoir des petites classes
pour pouvoir être utile à chacun. Favoriser ... Avoir des .. .apprendre aux enfants à travailler
par projets ou par groupe pour ne pas rester juste avec leur cahier, les amener à être plus
indépendants. »
La distinction entre agent et acteur est en résonance forte avec la première distinction de
notre typologie, soit entre le type 1 et le type 2, qui se fonde sur la question  « Les outils
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fournis  par l'institution permettent-ils  aux  enseignants  d'accomplir  leur  mission ? ».  Cette
distinction entre agent et acteur permet donc de confirmer la pertinence de notre typologie,
puisque l'on peut observer qu'elle met en évidence la même distinction que nous avons établie
entre le type 1 et le type 2.
4.d. Apports des typologies
La typologie de Houssaye (1992) pointe l'absence d'une position possible de l'enseignant,
celle qui,  face au constat  de dysfonctionnement de l'institution et  à une vision critique de
l'institution scolaire proposerait son dépassement en l'inscrivant dans un processus social de
changement  en  profondeur.  Cette  position  est  également  absente  de  notre  typologie.  La
critique de l'institution scolaire est certes bien présente, mais elle ne semble pas déboucher sur
de  véritables  propositions  alternatives,  les  sujets  interrogés  se  cantonnant  à  une  position
réformiste. Comme il a déjà été signalé, on peut observer que cette position réformiste s'étend
aujourd'hui à d'autres domaines (économie,  écologie,  etc.),  qu'elle est dans l'air  du temps,
contrairement à ce que l'on pouvait  trouver dans les années 70, époque de publication de
« Une société sans école » (Illich, 1971). Mais une explication de cette absence est également
à chercher dans la taille de notre échantillon.
4.e. Regard sur la méthodologie
Remarquons d'emblée que la méthodologie générale que nous nous sommes proposé de
suivre, qui était d'ordre expérimental (soumettre des enseignants à une critique radicale de leur
institution pour les faire réagir et leur exprimer leur rapports profonds avec elle, ainsi que les
valeurs fondamentales qu'ils lui attribuent) semble avoir relativement bien fonctionné. Même
si  notre  échantillon  est  petit,  il  ressort  de  ces  entretiens  des  éléments  intéressants  qui
permettent de répondre en bonne partie aux interrogations que nous nous posions.
Après la première série d'entretiens, nous avions trois sujets relativement proches (sujets 1,
3 & 4, qui se retrouvent dans le type 1). Pour la deuxième série d'entretiens, nous avons donc
cherché des sujets  qui se différenciaient de notre premier échantillon,  et  ce pour avoir un
spectre aussi large qui possible afin de pouvoir construire notre typologie. Ceci a relativement
bien fonctionné, puisque la majorité de ces nouveaux sujets sont dans le type 2. Par contre,
cela implique que notre échantillon n'a que peu de valeur quantitative. En particulier, notre
démarche  a  certainement  surreprésenté  les  personnes  critiques  vis-à-vis  de  l'institution
scolaire. De plus, le type 1 semble assez homogène, ce qui n'est pas nécessairement le cas en
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réalité.  De fait,  nous  avons  privilégié  des  sujets  nous  permettant  de  structurer  le  type  2.
Cependant,  la  correction  de  cette  sur-représentation  ne  peut  donc  que  renforcer  nos
conclusions,  qui  montrent  qu'une  position  de  critique  radicale  est  peu  présente  chez  les
enseignants.
Notons également que les entretiens ont été menés séparément par les deux enquêteurs dans
deux établissements différents, ce qui aurait pu créer des biais méthodologiques. Des façons
significativement  différentes  de  mener  les  entretiens  aurait  par  exemple  pu  mener  à  des
rapprochements artificiels entre des sujets dus aux enquêteurs et non à leur conception de
l'école. Dans les faits, toutes les catégories sont représentées de façon équilibrées entre les
deux groupes du sujets. Ceci semble un indice important en faveur de notre méthodologie.
Ces réflexions sur notre méthodologie sont également une occasion pour exprimer quelques
pistes  pour  des  travaux  futurs.  Deux  axes  d'approfondissement  nous  semblent  possibles.
Premièrement,  en  restant  dans  le  même type  de  recherche,  on  pourrait  s'intéresser  à  des
alternatives à l'institution scolaire (on reviendra sur ce point dans la conclusion) et voir les
réactions et réflexions qu'elles inspirent. Deuxièmement, notre typologie semble pointer un
paradoxe chez les enseignants de type 2, qui participent volontairement à un système qu'ils
critiquent, sans proposer ni apercevoir d'alternatives. Ceci mériterait d'être étudié de façon
plus précise, en mobilisant par exemple des outils de sociologie. Cela pourrait permettre de
cerner le  sens qui  peut être  donné à ces  positions et  leur contribution à la  dynamique de
l'institution, dans le but d'expliquer ce paradoxe apparent. Si ce paradoxe devait demeurer et
donc  être  plus  profond,  cela  pourrait  traduire  une  souffrance  chez  ces  enseignants,  qui
mériterait également d'être étudiée.
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5. Conclusion
Notre étude, bien que limitée et exploratoire, permet de sentir et d'approfondir quelque peu
un certain malaise d'une partie des enseignants face à l'école.  Cette tension est également
perceptible  dans  les  rapports  souvent  difficiles  qu'entretiennent  l'école  et  la  collectivité
(parents, politiques, médias, etc.), ainsi que dans les changements rapides – bien qu'en grande
partie superficiels si l'on prend comme mesure les propositions illichiennes – qui affectent
l'institution scolaire depuis quelques années, voire décennies.
Une bonne partie des personnes que nous avons interrogées sont en effet insatisfaites du
fonctionnement  actuel  de  l'école,  mais  ne  semblent  pas  désirer  ou  imaginer  de véritables
alternatives.  Soit  on profite  de la  liberté  qui  est  laissée à  l'enseignant,  soit  on espère des
réformes légères.  Des idées de changement à la hauteur des problèmes soulevés semblent
absentes.  Un  nombre  important  d'enseignants  semblent  considérer  que  l'institution  pour
laquelle ils travaillent dysfonctionne profondément, mais se satisfont des espaces de liberté
qu'ils y trouvent. Il s'agit peut-être, comme le signalait d'ailleurs Ivan Illich lui-même, d'une
problématique plus profonde de crise civilisationnelle, qu'il est difficile de prendre à bras le
corps,  tant  elle  risque  de  remettre  en  question  les  structures  profondes  de  notre
fonctionnement sociétal. 
S'il est bien évidemment possible de penser des réformes partielles du système, ce n'est pas
ce que nous tenterons à continuation. Notre choix de thématique portant sur une réflexion
radicale  – au sens étymologique – au sujet  de l'institution scolaire,  et  les propositions de
réformes légères de l'école étant légion, nous préférons réfléchir ici à des changements plus
profonds, dans l'esprit de l’instigateur de cette réflexion.
Alternative illichienne à l'institution scolaire
Comme on l'a vu dans la section précédente, pour Ivan Illich, le problème de l'école est
bien celui de l'institution scolaire et de l'entité « classe » qui en découle. Le type d'école et/ou
de classe n'est qu'anecdotique, la taille et la forme de l'institution n'importent finalement pas.
A partir du moment où il y a classe, c'est-à-dire enseignants et enseignés qui se rencontrent
autour d'un programme défini pour tous, l'éducation serait toujours bancale. Il s'agit bien pour
lui de libérer les individus – et les collectivités - de ce carcan hétéronome pour aller vers une
éducation libre fonctionnant en réseaux, dans laquelle chacun puisse, quand il le veut, où il le
veut et comme il le veut, apprendre ce qu'il veut.
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Il est également important de signaler que la critique illichienne de l'école dépasse de loin
cette institution. En fait, il prend l'école comme exemple, mais pour proposer une critique
générale des sociétés modernes, et en particulier de leurs institutions. L'école étant la première
(ou la seconde si l'on compte la famille) institution que rencontre l'individu, elle joue un rôle
très  important,  mais  sa  critique  va  au-delà.  Pour  Illich,  les  institutions,  et  en  particulier
l'éducation,  sont  intimement  liées  à  la  société,  et  il  serait  illusoire  de  changer  l'une  sans
s'attaquer à l'autre (Illich, 2005) :  « ma conviction [est] que, au bout du compte, il ne suffit
pas de déscolariser les institutions, mais que l'ethos tout entier de la société relève d'un tel
traitement. » (p. 206)
Constatant les remises en question actuelles de l'école, y compris de la part des enseignants
comme on l'a vu dans notre étude, peut-on revenir aux pistes qu'Illich proposait dans « Une
société sans école » pour esquisser des changements? Nous avons vu, pour construire notre
étude, quelle était la critique qu'il proposait de l'école, mais quelles sont les solutions qu'il
avance dans cet ouvrage?
Il y écrit que (2005) :  « A la recherche qui ne vise en fait à découvrir que de nouvelle
méthodes de « gavage », il faut opposer une autre recherche qui entreprenne de concevoir de
véritables « réseaux de communication » à dessein éducatif, par lesquels seront accrues les
chances de chacun de faire de chaque moment de son existence une occasion de s'instruire, de
partager,  de  s'entraider. » (p.  206)  Pour  lui,  « un  véritable  système  éducatif  devrait  se
proposer  trois  objectifs.  A  tous  ceux  qui  veulent  apprendre,  il  faut  donner  accès  aux
ressources existantes, et ce à n'importe quelle époque de leur existence. Il faut ensuite que
ceux qui désirent partager leurs connaissance puissent rencontrer toute autre personne qui
souhaite les acquérir. Enfin, il s'agit de permettre aux porteurs d'idées nouvelles, à ceux qui
veulent affronter l'opinion publique, de se faire entendre.» (p. 301) Plus concrètement, Illich
propose  l'instauration  de  trois  réseaux  « grâce  auxquels  celui  qui  veut  s'éduquer  pourra
bénéficier des ressources qu'il jugera nécessaires.
1. Un  service  d'échange  des  connaissances  tiendrait  à  jour  une  liste  de  personnes
désireuses de faire profiter autrui de leurs compétences […].
2. Un  premier  service  serait  chargé  de  mettre  à  disposition  du  public  les  « objets
éducatifs »,  c'est-à-dire  les  instruments,  les  machines,  les  appareils  utilisés  par
l'éducation formelle. […]
3. Un organisme faciliterait les rencontres entre « pairs ».» (p. 305)
Page 45 / 50
Glayre & Mrazek 5.Conclusion
Il est intéressant de noter que ces propositions existent, sous certaines formes et dans une
certaine mesure, dans nos sociétés actuelles. Ainsi, la deuxième correspond assez fidèlement à
ce que sont les réseaux d'échanges réciproques de savoirs, qui sont justement nés en France au
début des années 1970. Ces réseaux sont également parallèles aux services d'échanges locaux
(SELs), bien implantés dans de nombreux pays, y compris en Suisse. Alors que ceux-ci sont
d'ordre économiques, les premiers sont avant tout pédagogiques, sans rémunération et sans
hiérarchisation des savoirs, correspondant d'assez près, probablement, à ce qu'Ivan Illich avait
en tête. 
La  première  proposition  d'Ivan  Illich  correspond  également  assez  bien  à  certains
mouvements et revendications d'abolition de la propriété privée du savoir. On peut penser au
mouvement des logiciels libres, du « copyleft », etc. Quant à la troisième proposition, elle
existe  également  sous  forme,  par  exemple,  de  groupes  d'intérêt  commun,  de  cercle  de
passionnés, etc.
Cependant, si bien ces propositions existent dans la pratique, elles ne représentent que des
«niches» bien particulières, souvent isolées les unes des autres, non articulées, et concernent
peu de gens. Or, pour Ivan Illich, elles n'ont de valeurs que si elles deviennent – en quelque
sorte – la règle, et non plus l'exception, que si l'institution scolaire est supprimée, et que ces
réseaux souples et libres, qui seront différents de communautés en communautés, ne sont plus
« concurrencés » par l'école. L'approche d'Illich est bien une approche collective, politique au
sens noble du terme, et pas une approche libérale (au sens philosophique, c'est à dire avant
tout individualiste).
Ecole à la maison, instruction en famille, etc.
Quelles  autres  expériences  actuelles  sont-elles  influencées  ou  congruentes  avec  les
réflexions d'Ivan Illich ?  En termes pédagogiques, les expériences actuelles les plus proches
de  la  proposition  illichienne  sont  probablement  celles  de  la  nébuleuse  de  « l'école  à  la
maison »,  de  la  déscolarisation  et  autres  mouvements  consistants  à  retirer  ses  enfants  de
l'école sans les mettre dans une autre institution. 
Signalons ainsi l'influence d'Ivan Illich sur John Holt, ancien enseignant et chercheur en
pédagogie, précurseur du mouvement de l'école à la maison aux Etats-Unis durant les années
70 et 80. Les écrits de Holt, qui demeurent une référence incontournable dans le domaine de
la  déscolarisation,  cherchent  à  démontrer  la  légitimité  et  l'efficacité  des  apprentissages
Page 46 / 50
Glayre & Mrazek 5.Conclusion
autonomes. Ainsi, dans un article, Patrick Farenga (1999) écrit :  « Mais c'est « Une société
sans école » d'Ivan Illich qui a le plus influencé Holt. Après l'apparition de cet ouvrage, Holt
a  longuement  étudié  et  correspondu avec  Illich,  et  a  été  profondément  influencé  par  les
analyses  d'Illich,  en  particulier  son  analyse  du  fait  que  l'école  sert  une  fonction  sociale
profonde en maintenant  fermement  le statu quo des classes sociales pour la majorité des
élèves. » Signalons cependant que le mouvement pour une éducation libre ou à domicile, tout
en étant marginal, est très divers. Il n'est donc pas possible d'affirmer que les idées d'Ivan
Illich aient influencé toutes les personnes qui y sont actives, mais des traces sont bel et bien
bien présentes. Concernant l'importance de ces mouvements, signalons que, dans le canton de
Vaud, le nombre d'enfants non-scolarisés est faible, mais en augmentation (200 élèves pour
l'année 2014-15 (24heures, 2014), le double de l'année précédente, ce qui représente environ 2
pour mille), ce qui s'est traduit en ce début d'année par plusieurs articles et émissions dans les
médias.
Néanmoins, si cette manière de faire permet certainement de désinstitutionaliser l'école,
comme le demandait Ivan Illich, on reste là dans une approche relativement individualiste et
fondée principalement – voire uniquement – sur l'école et les enfants. Il ne s'agit donc pas
d'une approche qui viserait à modifier l'ensemble de la société, et qui semble donc finalement
assez éloignée de la philosophie d'Ivan Illich, qui pose la déscolarisation comme moyen pour
atteindre le but de la désinstitutionnalisation de l'ensemble de la société. Pour Illich – comme
pour de nombreux mouvements des années  70 -  la transformation doit  être sociale autant
qu'individuelle, elle comporte une dimension nettement révolutionnaire, qui a presque disparu
aujourd'hui, afin d'atteindre une société plus juste, équitable et épanouissante pour tous. 
Fin
On en vient donc finalement à s'apercevoir que les propositions illichiennes trouvent en
réalité très peu d'écho aujourd'hui. Si parents et enseignants cherchent parfois à développer
« une autre école », des projets globaux cherchant à modifier la manière dont on appréhende
les apprentissages afin de transformer la société ne semblent plus guère être à l'ordre du jour.
Comme le montre le paradoxe apparent dans lequel semblent pris certains enseignants, les
solutions ne paraissent donc pas multiples, et surtout demeurent assez individualistes. Soit on
travaille dans la marge de liberté laissée par le cadre de l'institution (pour les enseignants, cela
consiste à exploiter la liberté laissée dans le cadre de la classe), soit on cherche, en tant que
citoyen, à réformer en douceur l'institution scolaire ; soit, en tant que parent, on déscolarise
son enfant pour lui permettre, à lui, de vivre autrement les apprentissages. Mais ces différentes
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solutions semblent finalement assez partiales et pourront probablement difficilement répondre
aux défis de l'éducation du futur. 
Malgré  cela,  les  analyses  d'Illich,  de  Holt  et  d'autres  auteurs  formulant  des  critiques
radicales de l’institution scolaire nous paraissent conserver toute leur pertinence aujourd'hui.
Notre étude semble en effet montrer qu'il existe, en tout cas chez certains enseignants, un
certain malaise vis-à-vis de l'institution, qui ne semble pas trouver de moyen satisfaisant de
résolution. Il semble ainsi nécessaire que chacun garde à l'esprit que les institutions dont nous
avons  héritées,  que  nous  participons  à  construire  et  que  nous  léguerons  aux  générations
futures doivent pouvoir être remises en question, que leurs buts et leurs effets réels doivent
pouvoir être discutés et redéfinis démocratiquement. La diffusion de ces idées dans l'école et
dans la société, ainsi que leur présence dans le débat public, semblent donc importantes. Il ne
s'agit pas qu'elles obtiennent une adhésion large, mais qu'elles permettent d'éclairer et d'élargir
les réflexions, afin que les choix liées à l'institution scolaire soient conscients et éclairés. Dans
ce sens, la HEP pourrait également contribuer à la capacité critiques des futurs enseignants et
à la réflexion sociétale sur le ou les types d'éducations désirables pour le futur, en diffusant
auprès des étudiants ce genre de réflexion.
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Le "monopole absolu" de l'école, d'après Ivan Illich 
La vie quotidienne dans nos sociétés modernes est en grande partie encadrée par
des institutions dont le fonctionnement est régi par des règles précises, rigides et
bureaucratiques. Ainsi de l'institution médicale (docteurs, assurances, hôpitaux, etc.)
pour les questions de santé, de la police et de l'armée pour la sécurité, des écoles
pour l'éducation, etc. Ces modes de fonctionnement nous sont tellement familiers
que nous n'envisageons que rarement la possibilité de procéder autrement.
Monopole radical
On dit d'une institution qu'elle exerce un monopole absolu – ou radical – si celle-ci (ou
un groupe d'institutions similaires) est seule habilitée à répondre à un besoin humain
fondamental.  Les  individus sont alors  obligés de passer par  cette  institution.  Ces
besoins,  différents  pour  chacun,  sont  transformés  en  services  abstraits  et
standardisés rendus par des techniciens. Ils ne correspondent plus aux besoins réels
et particuliers des personnes, qui sont ainsi empêchées de définir elles-mêmes leurs
besoins et les modes d'y répondre. Ce mécanisme de perte de sens de l'action de
l'institution la conduit, au-delà d'un certain seuil à devenir contre-productive.
Ce processus d'institutionnalisation des besoins a transformé tous les domaines des
sociétés modernes. Les individus ont perdu leur autonomie et abdiqué une véritable
liberté,  basée sur  le  respect  de la  différence et  la  responsabilité.  Ainsi,  l'individu
moderne n'a pas de véritable maîtrise de sa santé, qu'il a remise dans les mains de
l'institution  médicale.  Il  ne  se  soigne  plus,  il  est  «assuré»  d'être soigné.  C'est
l'institution qui détient  le  pouvoir  de définir  ce qu'est  la  santé et de déclarer  un
individu sain ou malade. Ainsi, le sentiment de sécurité n'est plus assuré par une
cohésion sociale active, mais est remise entre les mains de la police. Ainsi, on ne
participe plus soi-même directement aux décisions collectives qui affectent nos vies,
mais on les remet entre les mains d'élus lointains ou d'un système bureaucratique
dépersonnalisé. 
Au final, la manière dont l'individu actuel considère sa vie et ses possibilités sont
définies, dans chaque domaine, par des professionnels spécialisés et non pas par lui-
même. Il  troque ainsi  sa liberté,  son libre-arbitre et son unicité contre un certain









L'école est  l'institution qui  exerce le  monopole absolu sur ce besoin  fondamental
qu'est l'éducation. Dans nos sociétés, il est en effet quasi impossible de s'éduquer
hors d'une institution éducative légale, et il est très difficile de faire son chemin dans
la vie sans l'un des "papiers" délivrés par ces instances officielles considérées comme
seules légitimes à "éduquer". En fait, la capacité même d'imaginer qu'il est possible
de s'éduquer hors d'une institution scolaire a disparu. 
L’éducation n'est plus un potentiel, différent chez chacun, qui s'épanouit au travers
d'une  participation  active  à  la  réalité  sociale,  mais  devient  un  service,  une
marchandise qu’il faut produire et consommer. Les enfants sont pré-aliénés par une
école qui les tient à l'écart du monde. De plus, cette consommation doit avoir lieu de
façon intensive et durant un laps de temps défini, lorsque les personnes sont jeunes.
Ceci implique standardisation des vies. L’enseignement, loin de reculer les limites de
l’imagination, les étouffe. Il laisse croire aux individus qu'ils ne peuvent pas définir et
répondre eux-mêmes à leurs besoins spécifiques, individuellement et collectivement,
en dehors des institutions.
Les  valeurs  que  l’école  fait  pénétrer  dans  les  esprits  sont  ainsi  des  valeurs
standardisées et étalonnées. On apprend aux élèves-consommateurs à ne désirer
que ce qui se trouve sur le  "marché de l'éducation".  Ce très long rite  initiatique
conduit les être jeunes à un monde où tout se mesure, y compris l’homme. Et celles
et ceux qui s’en remettent à une unité de mesure définie par d’autres pour juger de
leur  développement  personnel  ne  savent  bientôt  plus  que  passer  sous  la  toise.
L’école prépare l’institutionnalisation mutilante de la vie,  en enseignant le besoin
d’être enseigné, plutôt que celui de se développer soi-même.
Omniprésence mondialisée de l'institution scolaire
L’école  est  fondamentalement  partout  la  même,  que  ce  soit  dans  les  régimes
dictatoriaux, «démocratiques», socialistes, petits ou grands, riches ou pauvres, et ne
dépend pas des idéologies au pouvoir. L’idée de scolarité dissimule un programme
implicite par lequel il s’agit d’initier le citoyen au mythe de l’efficacité bienveillante
des bureaucraties éclairées par le savoir scientifique. Ainsi s’installe l’habitude de la
consommation  des  biens  et  des  services  qui  va  à  l’encontre  de  l’expression
individuelle, qui mutile l'individu et sa collectivité locale. Les tendances qui peuvent
apparaître  comme  contradictoires  dans  les  différentes  pédagogies  sont  en  fait
d’accord sur le fond, à savoir l’importance, la centralité et l’obligation de la scolarité.









libéralisme, du catholicisme ou du socialisme, puisque dans tous les cas l’institution
s’arroge le droit de définir l'éducation légitime. Toutes les écoles ont un «programme
occulte»,  qui  signale  que  l’éducation  n’a  de  valeur  qu’acquise  dans  l’institution
monopolistique et qu’elle consiste en une «acquisition de marchandises» certifiée par
un diplôme. L'existence de plusieurs écoles ne change rien au monopole radical de
l'institution scolaire.
Conséquences du monopole radical de l'école
L’école s’approprie l'ensemble de l’argent, des hommes et des énergies disponibles
dans le domaine de l’éducation, et, jalouse de son monopole, s’efforce d’interdire à
d'autres  d’assumer  des  tâches  éducatives.  L’institution  scolaire  crée  chez  les
«élèves-consommateurs» des besoins qu’elle seule est habilitée à satisfaire, et leur
ôte l'idée qu'ils sont maîtres de leurs propres vies, qu'ils pourraient définir et assumer
eux-mêmes leur éducation. Les nouveaux besoins standardisés augmentent toujours,
et ne pourront jamais être satisfaits pleinement, logique « croissantiste » qui garantit
la pérennité de l'institution.
L’institution  scolaire  est  certainement  la  plus  néfaste  de  toutes,  car  elle  est  la
première que rencontrent les enfants.  Détenant le monopole éducatif,  elle instille
l'idée  que  l'on  ne  peut  apprendre  que  dans  le  cadre  institutionnel,  et  finit  par
convaincre que l'ensemble des besoins de l’être humain ne peuvent être remplis que
par une institution. Elle enseigne ainsi la dépendance et la soumission. Alors, lorsque
l’individu scolarisé pensera à sa santé, il  attendra son salut des médecins et des
hôpitaux ; l’amélioration de la vie de la collectivité lui semblera évidemment passer
par  l'amélioration  des  services  sociaux,  et  non  pas  par  un  tissu  de  liens  et
d'échanges sociaux riches et emplis de sens; il confondra sa sécurité et la protection
de la police, la lutte quotidienne pour survivre avec le travail créatif, etc.
Conclusion 
L’école a le pouvoir fou d’incarcérer les enfants pendant un temps énorme dans un
milieu enclavé,  hors  de la réalité  et  quasi  sacré.  Il  est  nécessaire  de protéger le
citoyen en devenir  contre l’impossibilité  future de trouver du travail  par  suite du
jugement de l’école à son égard, et par là le libérer de l’emprise psychologique de
cette dernière. Il faut interdire la discrimination basée sur les titres scolaires! Assurer
à tous des possibilités éducatives égales ne doit pas se confondre avec la scolarité
obligatoire, ce serait prendre l’Église pour le salut.
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